Incidencia de los instrumentos de evaluación de las competencias metacognitivas  de los estudiantes de la Facultad de Pedagogía, 2017 by Montes Osorio, Yeny Milagros
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
Alma Máter del Magisterio Nacional 
ESCUELA DE POSGRADO 
 
Tesis 
Para optar al Grado Académico de Maestro 






Incidencia de los instrumentos de evaluación de las competencias metacognitivas 
de los estudiantes de la Facultad de Pedagogía, 2017 
Caratula 
Presentada por 
Yeny Milagros MONTES OSORIO 
 
Asesor 











































A mi querido esposo, mis hijos y mis adorados padres por todo el apoyo brindado para la 
























A todos los docentes de la Escuela de Posgrado de la UNE. 
 
 v 
Tabla de Contenidos 
Caratula ................................................................................................................................... i 
Titulo ..................................................................................................................................... ii 
Dedicatoria........................................................................................................................... iii 
Reconocimientos .................................................................................................................. iv 
Tabla de Contenidos .............................................................................................................. v 
Lista de Figuras ................................................................................................................. viii 
Resumen ............................................................................................................................... ix 
Abstract .................................................................................................................................. x 
Introducción .......................................................................................................................... xi 
Capítulo I. Planteamiento del Problema ................................................................................ 1 
1.1. Descripción de la Realidad Problemática ................................................................... 1 
1.2. Definición del Problema ............................................................................................. 3 
1.2.1. Problema general. ................................................................................................ 3 
1.2.1. Problemas específicos.......................................................................................... 3 
1.3. Objetivos ..................................................................................................................... 3 
1.3.1. Objetivo general. ................................................................................................. 3 
1.3.2. Objetivos específicos. .......................................................................................... 3 
1.4. Justificación e Importancia de la Investigación .......................................................... 4 
1.5. Limitaciones de la Investigación ................................................................................ 4 
Capítulo II. Marco Teórico .................................................................................................... 6 
2.1. Antecedentes del Estudio............................................................................................ 6 
2.1.1. Antecedentes nacionales. ..................................................................................... 6 
2.1.2. Antecedentes internacionales. ............................................................................. 9 
2.2. Bases Teóricas .......................................................................................................... 10 
 vi 
2.2.1. Evaluación. ........................................................................................................ 10 
2.2.1.1. Definición de evaluación. ........................................................................... 10 
2.2.1.2. Currículo y evaluación: sus relaciones en el aprendizaje. .......................... 11 
2.2.1.3. Evaluación cualitativa................................................................................. 11 
2.2.1.4. Currículo y evaluación................................................................................ 13 
2.2.1.5. Propuestas evaluativas en la enseñanza. ..................................................... 18 
2.2.1.6. Enfoques alternativos. ................................................................................ 21 
2.2.1.7. Sobre las finalidades y funciones de la evaluación del aprendizaje. ¿Por 
qué, para qué evaluar?. ............................................................................................ 27 
2.2.1.8. Evaluación como congruencia entre objetivos y logros. ............................ 49 
2.2.1.9. Evaluación como un proceso de delineamiento y uso de información. ...... 51 
2.2.1.10. Técnicas de evaluación e instrumentos de evaluación. ............................ 59 
2.2.2. Competencias metacognitivas. .......................................................................... 67 
2.3. Definición de Categorías de Análisis ....................................................................... 78 
Capítulo III. Hipótesis y Variables ...................................................................................... 81 
3.1. Supuestos Hipotéticos o Hipótesis ........................................................................... 81 
3.1.1. Hipótesis general. .............................................................................................. 81 
3.1.2. Hipótesis específicas.......................................................................................... 81 
3.2. Sistema y Categorías de Análisis.............................................................................. 81 
Capítulo IV. Metodología .................................................................................................... 83 
4.1. Enfoque de la Investigación ..................................................................................... 83 
4.2. Tipo de Investigación ............................................................................................... 83 
4.3. Diseño de la Investigación ........................................................................................ 83 
4.4. Acceso al Campo. Muestra o Participantes .............................................................. 84 
4.5. Técnicas es Instrumentos de Recolección de Datos ................................................. 85 
 vii 
4.6. Técnicas de Análisis de Datos .................................................................................. 86 
4.7. Procedimiento ........................................................................................................... 87 
Capítulo V. Resultados ........................................................................................................ 88 
5.1. Presentación y análisis de los resultados .................................................................. 88 
5.2. Discusión de Resultados ........................................................................................... 98 
Conclusiones ...................................................................................................................... 100 
Recomendaciones .............................................................................................................. 102 
Referencias ........................................................................................................................ 103 
Apéndices .......................................................................................................................... 105 
Apéndice A. Matriz de consistencia .................................................................................. 106 
Apéndice B. Instrumentos de Investigación. ..................................................................... 108 
 
 viii 
Lista de Figuras 
Figura 1. ¿Qué entiende usted, en general por evaluación? ................................................ 88 
Figura 2. ¿Qué representa para usted evaluar en educación? .............................................. 89 
Figura 3. ¿Qué entiende usted por evaluación integral? ...................................................... 90 
Figura 4. ¿Qué entiende usted por evaluación del aprendizaje? .......................................... 92 
Figura 5. ¿Qué tipos de evaluación conoce? ....................................................................... 92 
Figura 6. ¿Cuáles son los objetivos de la evaluación? ........................................................ 93 
Figura 7. ¿Qué relación encuentra usted entre la forma de evaluar y el aprendizaje de los 
alumnos? .............................................................................................................................. 94 
Figura 8. ¿Puede evaluarse la evaluación? ¿Por qué? ......................................................... 95 
Figura 9. ¿Ante problemas de aprendizaje detectados mediante la evaluación, que postura 
toma usted como educador? ................................................................................................ 96 
Figura 10. ¿Qué factores considera usted que interviene en el proceso de aprendizaje? 





En la presente investigación se ha pretendido abordar uno de los grandes problemas del 
proceso educativo y es el que se refiere a la evaluación de los aprendizajes centrando 
nuestra atención en los instrumentos de evaluación y su incidencia en las competencias 
metacognitivas de los estudiantes de la Facultad de Pedagogía de la Universidad Nacional 
de Educación en el año 2017, para ello se ha hecho una somera revisión de los conceptos 
relacionados con este tema para constituir nuestro marco teórico, asimismo, se ha revisado 
los conceptos sobre la elaboración de los instrumentos de evaluación, así como también los 
instrumentos de investigación que nos han permitido conocer cuál es la percepción que 
tiene los estudiantes de la Facultad de Pedagogía sobre este tema y como determina el 
desarrollo de sus competencias metacognitivas. El resultado que se reflejan en las 
conclusiones nos muestran que los estudiantes no tienen una clara noción de lo que son los 
instrumentos de evaluación y su aplicación en el proceso educativo y el desarrollo de sus 
competencias meta cognitivas. 
 












In this research work has tried to address one of the major problems of the educational 
process and is the one that refers to the evaluation of learning focusing our attention on the 
assessment instruments and their impact on the metacognitive skills of students of the 
Faculty of Pedagogy of the National University of Education in the year 2017, for it has 
made a brief review of the concepts related to this topic to constitute our theoretical 
framework, also, it has reviewed the concepts on the elaboration of the evaluation 
instruments, as well as the research instruments that have allowed us to know what is the 
perception that the students of the Faculty of Pedagogy have on this subject and how it 
determines the development of their metacognitive competences. The results that are 
reflected in the conclusions show us that the students do not have a clear notion of what 
the evaluation instruments are and their application in the educational process and the 
development of their meta cognitive competences. 
 




El presente estudio titulado Incidencia de los instrumentos de evaluación en el 
desarrollo de las competencias metacognitivas de los estudiantes del de la Facultad de 
Pedagogía, 2017, presentamos esta tesis, esperando que sirva de soporte para 
investigaciones futuras y nuevas propuestas que contribuyan en el mejoramiento de la 
evaluación a través del uso adecuado de los instrumentos de evaluación en las 
competencias cognitivas. 
Las concepciones que poseen los estudiantes acerca de los procesos evaluativos y 
sus vivencias asociadas influyen en sus procesos de aprendizaje (Segers, Nijhuis & 
Gijselaers, 2006; Brown, Irving, Peterson & Hirschfeld, 2009). Debido a que la evaluación 
tiene diferentes propósitos, el comprender cómo los estudiantes conciben la evaluación 
puede ser de suma relevancia a la hora de fomentar sus aprendizajes (Peterson & Irving, 
2008). El presente estudio tiene como objetivos: - Identificar los instrumentos de 
evaluación conocidos por los estudiantes y su frecuencia de aplicación, descubrir las 
reacciones que generan en los estudiantes los diferentes instrumentos de evaluación, 
explicar las reflexiones que tienen sobre los instrumentos de evaluación y su incidencia en 
las competencias cognitivas.  
La presente investigación está dividida en cinco capítulos:  
El primer capítulo comprende el planteamiento del problema a investigar, mediante 
el estudio descriptivo de la realidad problemática y la respectiva definición del problema; 
los objetivos que se pretende conseguir, justificación e importancia y limitaciones de la 
investigación. 
En el segundo capítulo comprende el marco teórico, en la que se da a conocer los 
antecedentes tanto internacional, como nacional relevantes sobre ambas variables o cada 
uno por separado, seguido de la reflexión teórica sobre los instrumentos de evaluación y el 
 xii 
desarrollo de las competencias metacognitivas. Culmina el capítulo, con la definición de 
una serie de categorías de análisis. 
El tercer capítulo se refiere a la formulación de la hipótesis general y las hipótesis 
específicas; así mismo; se presenta el sistema y categorías de análisis. 
El cuarto capítulo alude a la metodología aplicada en el proceso investigativo; con 
relación a ello, queda sustentado que el presente estudio se hizo realidad por la puesta en 
marcha del enfoque cualitativo, en el entendido de que los resultados obtenidos surgen 
como consecuencia de la explicación e interpretación: fenómenos abiertamente ajenos a la 
medición y cuantificación. Así como también el diseño de investigación, además se detalla 
la muestra, las técnicas e instrumentos de recolección de información, concluyendo este 
capítulo con la técnica de análisis de datos. 
En el quinto capítulo hace referencia a los resultados de la investigación; es decir, 
una especie de discusión sobre los resultados 
En la tesis se formula, por último, las conclusiones de la investigación realizada, y 
se sugieren algunas recomendaciones; se presenta, además, las referencias consultadas a lo 
largo de la investigación y/o utilizadas conforme a la normatividad del Manual de la 




Capítulo I. Planteamiento del Problema 
1.1. Descripción de la Realidad Problemática  
El Sistema Educativo en América Latina pasa por una situación cambiante en 
todos los niveles incluido el nivel superior. Por décadas la universidad en sus diferentes 
facultades y carreras han mantenido la mal entendida “Autonomía universitaria” y detrás 
de ella se han realizado ofertas académicas cada vez más descontextualizadas, facilistas e 
ilegales. 
En la historia del desarrollo educativo del siglo anterior y del presente siglo, la 
literatura que habla sobre el desempeño docente y su influencia en los resultados del 
aprendizaje de los estudiantes y la calidad educativa, durante varias décadas se trabajó en 
el sector educacional bajo el supuesto de que el peso de las condiciones socioeconómicas 
y culturales, externas al sistema educativo, eran tan determinantes en el éxito de los 
escolares, que muy poco podía hacerse al interior de las instituciones educativas, para 
contrarrestarlas. 
En el último decenio los sistemas educativos latinoamericanos han privilegiado los 
esfuerzos encaminados al mejoramiento de la calidad de la educación y en este empeño se 
ha identificado a las variables, métodos, metodología, estrategias, evaluación, técnicas de 
evaluación, pero muy rara vez “instrumentos de evaluación” como influyente, 
determinante, para el logro del mejoramiento de la calidad educativa. 
En el Perú hay muchas universidades que prestan sus servicios a la población 
estudiosa formando profesionales en las diferentes ramas, sin embargo, las exigencias de 
la política actual que demanda una formación de ciudadanos auténticos y capaces de 
reflexionar, formar juicios y emitir opiniones sobre los hechos de la vida en la sociedad 
actual y más aún que reclaman cambios en la educación. 
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Una actualización profesional del maestro y la universidad de un aprendizaje 
funcional acorde a la política actual exigen que la formación  de  estos profesionales 
garantice actitudes de desempeño profesional dentro de un marco de reflexión, sentido 
crítico – responsable de lo que hace –dice- y piensa, que practique el respeto, la justicia, 
la rectitud como formas actitudinales cotidianas, las mismas que siendo construidas en su 
formación académica dentro de las aulas universitarias se reflejen como producto de 
vivencias y  experiencias  de evaluación que formen un nuevo profesional con 
competencias metacognitivas necesarias para convivir en paz y armonía en los diferentes 
ámbitos que deba desenvolverse. 
Así es como la evaluación a través de la aplicación de diferentes instrumentos 
incide en esta formación. 
 En la Facultad Pedagogía de la UNE, se aplica un proceso de evaluación que da 
muestras de tradicionalismo porque se limita a la aplicación de instrumentos como las 
pruebas orales, escritas que lo único que desarrolla en el estudiante es una actitud de 
inestabilidad emocional al momento de rendir una prueba examen, causando 
desmotivación que altera la paz y tranquilidad que todo ser humano requiere para vivir en 
armonía en tiempos de crisis. 
Los docentes de las diferentes asignaturas desconocen sobre técnicas de 
evaluación y más aún sobre los diferentes tipos de instrumentos de evaluación, de esta 
manera lo único que se aplica son pruebas objetivas escritas que MIDEN únicamente la 
capacidad memorística del estudiante, dejándolo con una sensación de desasosiego, 
cansancio mental, vacío interno, ni siquiera con la satisfacción de alcanzar metas u 
objetivos personales y profesionales. 
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1.2. Definición del Problema 
1.2.1. Problema general. 
PG.  ¿Cómo incide la aplicación de los instrumentos de evaluación en el 
desarrollo de las competencias metacognitivas de los estudiantes del primer año de la 
Facultad de Pedagogía? 
1.2.1. Problemas específicos. 
PE1.   ¿Cuáles son los instrumentos de evaluación aplicados por los docentes del 
primer año de la Facultad de Pedagogía, de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle? 
PE2.  ¿Cuáles son las competencias metacognitivas en los estudiantes del primer 
año de la Facultad de Pedagogía de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle? 
PE3.  ¿Existe una propuesta para la aplicación de instrumentos de evaluación que 
desarrollen las competencias metacognitivas de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle? 
1.3. Objetivos 
1.3.1. Objetivo general. 
OG.  Investigar la incidencia de la aplicación de los instrumentos de evaluación 
en el desarrollo de las competencias meta-cognitivas de los estudiantes del primer año de 
la Facultad de Pedagogía. 
1.3.2. Objetivos específicos. 
OE1. Determina cuáles son los instrumentos de evaluación que se aplican en el 
primer año de la Facultad de Pedagogía de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. 
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OE2. Establecer el nivel de desarrollo de las competencias meta-cognitivas en los 
estudiantes del primer año de la Facultad de Pedagogía de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle. 
OE3. Diseñar una propuesta de instrumentos de evaluación para el desarrollo de 
las competencias meta-cognitivas para los estudiantes del primer año de la Facultad de 
Pedagogía de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
1.4. Justificación e Importancia de la Investigación 
La presente investigación presenta matices de vital importancia por cuanto al 
término de la misma ha de mostrarse resultados significativos y útiles para los que se 
encuentran afanados en el estudio y conocimientos de los instrumentos de evaluación en el 
desarrollo de las competencias metacognitivas de los estudiantes de la Facultad de 
Pedagogía de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
El resultado del estudio de los instrumentos de evaluación en el desarrollo de las 
competencias metacognitivas de los estudiantes pretende erigirse en los docentes el uso 
correcto de los instrumentos de evaluación como por ejemplo las pruebas de suministro, en 
las que el estudiante da cuenta de ciertos saberes de memoria, son las más usuales. Se 
utilizan tareas cortas y los trabajos de fin de ciclo. Al término de la investigación, se 
pretende que el producto último forme parte de las bibliotecas como texto de consulta 
sobre los instrumentos de evaluación que se aplican en el primer año de la Facultad de 
Pedagogía de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
1.5. Limitaciones de la Investigación 
Las limitaciones más significativas que se afrontó en el proceso de la presente 
investigación fueron las siguientes: 
a. Dificultades en cuanto al acceso de las fuentes primarias; debido 
fundamentalmente a que tanto docentes, como autoridades de la institución limitaron el 
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acceso a las clases para el recojo de datos. Esto se afrontó mediante un trabajo previo de 
sensibilización del personal, en función de los casos que se presentaron. 
b. Escaso soporte teórico específico, en cuanto a las variables de estudio, lo 
que dificultaron la construcción del marco teórico que permitió refrendar la presente 
investigación, hecho que retardó la realización del mismo. Esto fue superado con la 




















Capítulo II. Marco Teórico 
2.1. Antecedentes del Estudio 
En la actualidad, cuando la capacidad de liderazgo y la cultura emprendedora 
cobran fuerza gravitante en el quehacer educacional, se presenta la necesidad de investigar 
cómo se imbrican las diferentes relaciones producidas por el liderazgo directivo con el 
desempeño de los profesores. Con este fin, los antecedentes teóricos relacionados al 
estudio se presentan a continuación de manera sucinta y ordenada. 
2.1.1. Antecedentes nacionales. 
Milla (2001) en su tesis titulada La Evaluación de los Aprendizajes en Educación 
Básica Regular, para optar el grado de Magíster en la Universidad Nacional Federico 
Villarreal sostiene que la evaluación es un “…Proceso que lleva a emitir juicio respecto de 
uno o más atributos de algo o alguien, se fundamenta a través de información obtenida, 
procesada y analizada correctamente, sustentada en un marco valórico y con intención de 
mejora…” 
García (2001) En su tesis doctoral El aprendizaje significativo y la Evaluación de 
los aprendizajes, presentada en la Universidad Nacional Mayor de San Marcos el año 2002 
“La concepción cognitiva del aprendizaje postula que el aprendizaje significativo ocurre 
cuando la persona interactúa con su entorno y de esta manera construye sus 
representaciones personales, por lo que, es necesario que realice juicios de valor que le 
permiten tomar decisiones en base a ciertos parámetros de referencia.” 
Herrera (2001) en su tesis doctoral titulada Evaluación de los aprendizajes en la 
Educación Superior, presentada en la Universidad Particular San Martín de Porras” el año 
2001 expresa que “… contrario a lo asumido por muchos docentes, partimos de la base que 
hoy en día el concepto de evaluación no es único y que la pluralidad conceptual abre 
alternativas para la comprensión de nociones más complejas. Se hace entonces necesaria 
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una comprensión de la evaluación desde dimensiones diferentes a las tradicionales y es 
entonces como surge el concepto de evaluación alternativa que no se reduce a condiciones 
de validez universal y por el contrario permite reconocer saberes específicos de los 
estudiantes en sus contextos particulares…” 
Toranzos (2013) en su tesis doctoral Titulada Evaluación Educativa una 
aproximación Conceptual, presentada en la Universidad Nacional Federico Villarreal en el 
año 2000 expresa que “En primer lugar se puede afirmar que toda evaluación es un 
proceso que genera información y en este sentido siempre implica un esfuerzo sistemático 
de aproximación sucesiva al objeto de evaluación. Pero esta información no es casual o 
accesoria, sino que la información que se produce a través de la evaluación genera 
conocimiento de carácter retro alimentador, es decir significa o representa un incremento 
progresivo de conocimiento sobre el objeto evaluado. Desde esta perspectiva la evaluación 
permite poner de manifiesto aspectos o procesos que de otra manera permanecen ocultos, 
posibilita una aproximación en forma más precisa a la naturaleza de ciertos procesos, las 
formas de organización de los mismos, los efectos, las consecuencias, los elementos 
intervinientes, etc.” 
Cerioni (2001), en su tesis doctoral cuyo título Evaluar para conocer, Examinar 
para excluir propuestas de evaluación metacognitiva, presentada en la Universidad Inca 
Gracilazo de la Vega en el año 2001 expresa que “Cuando la evaluación y el aprendizaje 
se dan simultáneamente, quien es evaluado, produce, crea, discrimina, imagina, analiza, 
duda, necesita contrastar, se equivoca y rectifica, elabora respuestas, formula preguntas, 
surgen las dudas, pide ayuda, buscan otras fuentes, evalúa. Es decir, pone en función el 
conocimiento y su capacidad de argumentar (busca sus criterios). O sea, las finalidades y 
objetivos de la evaluación adquieren otro sentido y deben llevar otras formas de acción.”  
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Guardia (2014)  en su tesis para optar el grado de Magíster en Docencia 
Universitaria titulada Diseño instruccional y objetos de aprendizaje; hacia un modelo para 
el diseño de actividades de evaluación del aprendizaje  presentada en la Universidad 
Nacional Jorge Basadre de Tacna  concluye que: “si los objetos de aprendizaje se 
construyen desde una perspectiva pedagógica orientada al alcance de un objetivo de 
aprendizaje determinado, la evaluación debe incluirse en dicho planteamiento desde un 
inicio, ya que estamos construyendo secuencias de aprendizaje que deben contemplar la 
evaluación como parte del  como parte del itinerario formativo” 
Ángeles (2013) en su tesis doctoral titulada Alternativas en la Evaluación de los 
Aprendizajes. La evaluación en los enfoques centrados en el aprendizaje. Con base en los 
fundamentos psicopedagógicos de los enfoques centrados en el aprendizaje se infiere que 
la evaluación es más que un proceso para calcular y asignar calificaciones, como se ha 
planteado en la perspectiva tradicional de la evaluación Limitarse a esta operación implica 
que solo se están analizando los resultados y no el proceso de aprendizaje, ya que éste 
considera el lugar de partida, los avances y el punto de llegada del estudiante en su proceso 
de aprendizaje. 
Zapata (1999), en su tesis doctoral de la universidad Federico Villarreal del año 
1999 sostiene que la evaluación es una estimación o constatación del valor de la 
enseñanza, considerada no solo en sus resultados, sino también en su proceso de 
desarrollo. La evaluación sumativa se centra en el estudio de los resultados, mientras que 
la evaluación formativa constituye una estimación de la realización de la enseñanza y 
contiene en si el importante valor de poder servir para su perfeccionamiento al facilitar la 
toma de decisiones durante la realización del proceso didáctico  
Aldana de Vega (2015) en su tesis doctoral presentada en la Escuela de Post Grado 
de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos en el año 2000 expresa que “La 
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evaluación será considerada como una estrategia pedagógica que cubre todas las 
dimensiones de la persona humana, facilitando su autoconocimiento y crecimiento en lo 
académico y en lo personal. Será considerada como un proceso permanente que apoye la 
enseñanza y el aprendizaje y evidencie los avances de los estudiantes en la adquisición de 
las competencias propuestas y el desempeño de los educadores”. 
López (2004) en su tesis presentada para optar el Grado de Magíster en la 
Universidad San Agustín de Arequipa presentada el año 2004 concluye que “Emitir un 
juicio de valor con base en el razonamiento. Habilidad para elaborar juicios sobre el valor 
del material con un propósito determinado. Los juicios deben basarse en un criterio 
específico, ya sea interno (exactitud lógica) o externo (comparación con otros trabajos 
importantes o con un conjunto de normas)” 
2.1.2. Antecedentes internacionales. 
Flores (2008), sobre las competencias que los docentes de educación básica 
movilizan en su desempeño profesional, cuyo objetivo principal fue describir la percepción 
autoevaluativa del desempeño y la heteroevaluación realizada por los directivos sobre el 
desenvolvimiento profesional. La población estuvo constituida por los profesores de 44 
escuelas de la educación básica chilena. En una primera etapa se estudió una muestra de 
204 docentes del segundo ciclo y en la segunda etapa con 284 maestros del primer ciclo. 
La aplicación de los instrumentos de autoevaluación y heteroevaluación del desempeño 
arrojaron algunas deficiencias en los dominios evaluativos examinados (preparación de la 
enseñanza, creación de un ambiente propicio para el aprendizaje, enseñanza para el 
aprendizaje y responsabilidades profesionales); se precisa que solamente el 34.2% de los 
profesores efectúa la contextualización de contenidos en su planificación, el 45.6% no 
siempre considera fortalezas y debilidades de los alumnos para el óptimo desarrollo de sus 
clases y el 60.0% evidencia bajo interés por ejecutar procesos educativos desafiantes. 
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2.2. Bases Teóricas 
2.2.1. Evaluación. 
2.2.1.1. Definición de evaluación.  
Rodríguez (1978) Para quien la evaluación es “una actividad sistemática e 
integrada en el proceso educativo, cuya finalidad es el mejoramiento del mismo, mediante 
lo más exacto posible de los alumnos, de dicho proceso y de todos los factores que 
intervienen en el mismo” (p212). La evaluación es un proceso dentro de la educación, es 
decir, que la evaluación se realiza durante todo el proceso y no solo al final con el objetivo 
de crear en los alumnos una cultura evaluativa. 
Para Fermín (1994) “la evaluación es un proceso sistemático, continuo, integral 
destinado a averiguar hasta qué punto se ha logrado los objetivos educacionales 
previamente determinados” (p. 96), siendo un proceso que aprecia y juzga el cambio de los 
alumnos de acuerdo con los fines propuestos o metas por alcanzar; o, dicho de otra 
manera, la interpretación de los resultados del proceso educativo a la luz de los objetivos 
propuestos por la institución. 
 Anello y Hanks (1998) En el módulo de evaluación para el Aprendizaje colectivo 
de Hernández, expresan. Evaluación es un proceso participativo que incluye la definición 
de algunos temas específicos acerca de los cuales se desea aprender, la formulación de 
preguntas que sirven como una guía para explorar estos temas, la búsqueda de propuestas a 
éstas preguntas, el análisis de éstas respuestas encontradas, la formulación de 
conclusiones, la difusión y utilización de la información de una manera que ayuda a 
aprender de las experiencias (p 64). Para una formación de los docentes y de los 
estudiantes que comprende una serie de preguntas que servirán como guía para la 
exploración de los temas tratados, es la búsqueda de respuestas, la formulación de 
 11 
conclusiones, la difusión y la utilización de esa información para que facilite a los alumnos 
el aprendizaje de esa experiencia. 
2.2.1.2. Currículo y evaluación: sus relaciones en el aprendizaje. 
Presentes desde siempre en la institución educativa, las prácticas curriculares y 
evaluativas, para la mayoría de los docentes, se interpretan como parte de una estructura 
académico-administrativa que busca evaluar unos contenidos previamente planeados. 
Estas prácticas, se pudiera decir, estarían determinadas en sus relaciones, así como 
en su aplicación en el aprendizaje, por la concepción que de ellas han adquirido los 
docentes. Sin embargo, éstas, desde otra mirada, pudieran tener el aporte de una propuesta 
educativa que busca formar en profesores y alumnos una mayor autonomía en la 
construcción de sus prácticas curriculares y evaluativas asumiendo sus propias decisiones, 
antes que una medición permanente puesta en marcha en escuelas y colegios a través del 
año para la obtención de unos resultados de aprendizaje como logros terminales. 
La evaluación, como parte de una estructura académico-administrativa y con fines 
instrumentales viene de los años 40 con los aportes de R. Tyler, en “Los Principios del 
Currículo’, a la Planeación y Evaluación Educativas. Esta concepción, de interés y 
estructura tecnológica, se ha mantenido hasta el presente. 
2.2.1.3. Evaluación cualitativa. 
 La evaluación como parte final de un proceso que busca cuantificar productos 
obtenidos (logros de aprendizaje), sigue manteniendo su hegemonía. Por contraposición, 
desde otros intereses pedagógicos, se plantea la construcción curricular como un proceso 
dinámico con participación de profesores y estudiantes, quienes reflexionan y autorrevisan 
permanentemente su desempeño, con el fin de cualificar y transformar el medio educativo 
en donde se ubican. 
 12 
Otros planteamientos sobre la evaluación de los aprendizajes en forma cualitativa, 
han generado controversia debido, en parte, a la tendencia educativa dominante que 
considera que, para dar cuenta de lo que ha aprendido un alumno, es necesario medirlo a 
través de calificaciones. Bajo este criterio cuantitativo siempre se han concebido los 
exámenes y las denominadas pruebas objetivas. 
A pesar de esto, la tendencia a evaluar los desempeños y aprendizajes de los 
estudiantes de manera cualitativa, llama la atención a muchos de quienes tratan con el 
Currículo y la Evaluación como parte de un mismo proceso, en el cual, de manera 
sistemática, participativa y autocrítica, se crean mejores condiciones pedagógicas para la 
práctica de la evaluación de los aprendizajes. 
El presente trabajo considera prioritario considerar las posibles alternativas 
pedagógicas, en demanda de una transformación de las prácticas evaluativas. Las actuales 
se han caracterizado por una medición de aprendizajes y logro de objetivos, toma de 
decisiones jerarquizadas, poca participación en diseño de sus procedimientos, falta de toma 
de conciencia de las responsabilidades que, a nivel individual y grupal, a todos debieran 
competir como participantes del proceso educativo. Del mismo modo, considera de 
urgencia el mirar las relaciones alumnos-maestros ubicadas en un currículo determinado, 
con un marco teórico de apoyo desde donde se interpreta y valora la realidad y se derivan 
aspectos organizativos y administrativos de la Evaluación, así como repasar la 
reconstrucción del sentido de los términos Currículo y Evaluación en sus relaciones e 
implicaciones en los aprendizajes de los alumnos. 
Estas consideraciones analíticas no solo interesan a quienes directamente están 
involucrados en procesos curriculares y evaluativos; también a todos aquellos que, de una 
u otra manera, se ven afectados por las decisiones académicas que al interior de esos 
procesos se toman: Quienes están en la dirección de las políticas y planes educativos, 
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administradores y directivos educativos, la información pedagógica circulante, los padres 
de familia, la sociedad. 
2.2.1.4. Currículo y evaluación. 
Varios son los significados y sentidos de aplicación que, a lo largo de este siglo, se 
le han dado a los términos Currículo y Evaluación. Sin embargo, dos grandes tendencias 
parecen enmarcarlos: De un lado, una concepción proveniente, desde 1911, de la 
“administración científica del trabajo”, propuesta por Frederíck Taylor para las empresas 
con el fin de asegurar un progresivo rendimiento económico. A juicio de BalI (1989), en 
esta línea de eficiencia y racionalidad técnica, Henry Fayol, en 1916, propone para la 
administración los principios de planeación, realización y evaluación. Retomados, 
posteriormente, para la educación como planeación, ejecución y evaluación, son etapas de 
un proceso lineal que busca aumentar el rendimiento para lograr una mayor eficacia y 
eficiencia, tanto en el medio fabril como en el educativo. Pensados como control sobre las 
acciones allí adelantadas, se han constituido permanentemente en paradigma de acción en 
ambos campos. De otro lado, como alternativa a esta concepción de la Tecnología 
Educativa, en los últimos treinta años, han surgido tendencias pedagógicas orientadas a 
superar el pragmatismo, sus fuentes teóricas, la psicología conductista del aprendizaje, con 
propósitos diferentes como el de democratizar la actividad pedagógica, incluida la 
Evaluación y construir una mirada más totalizadora del fenómeno educativo mediante una 
reflexión axiológica y una propuesta de análisis crítico sobre lo instituido existente y hacia 
el futuro en sus posibilidades y prospectivas. Dentro de esta nueva corriente curricular se 
pudieran citar a Lawrence Stenhouse, Stephen Kemmis, Shirley Grundy, Wilfred Carr, J. 
Gimeno Sacristán, Pérez Gómez, Howard Richards, Barry Macdonald, Angel Díaz Barriga 
y Alicia De Alba, entre otros. Sus planteamientos permiten establecer unas relaciones e 
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implicaciones en lo curricular y lo evaluativo en el quehacer cotidiano de las instituciones 
educativas. 
El término currículo ha adquirido variedad de sentidos y, por su carácter 
polisémico, es controvertido. Kemmis (1988), cita el trabajo de Hamilton y Gibson, en 
1980, señalando la proveniencia latina de este término como Carriere, que quiere decir, 
carrera. Igualmente, puede significar pista de atletismo, orientación y organización. Para 
estos dos autores aparece, por primera vez, en la Universidad de Glasglow interpretando 
un pasado y la época de la reforma calvinista y como resultado de unas condiciones 
socioeconómicas, culturales y políticas. Al traer a colación este antepasado, Kemmis da a 
entender que desde su iniciación el currículo ha recogido, tiene en cuenta para su 
organización, las condiciones históricas y culturales de una sociedad, asociadas a unas 
concepciones y prácticas del conocimiento. 
Un sentido importante del término currículo está asociado a la concepción de 
ciencia que se tenga. Por ejemplo, en la visión conductual, según Johnson, citado por 
Gimeno Sacristán y Pérez Gómez (1993), “el currículo es lo que prescribe de forma 
anticipada los resultados de la instrucción” (Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, 1993:169). 
En otra dirección, estos mismos autores desde una perspectiva práctica, lo conciben como 
una “forma de comunicación de teorías e ideas de la realidad” (Gimeno Sacristán y Pérez 
Gómez 1993:196). El currículo, así mismo, pone de manifiesto que los maestros son 
actores de su comunicación. Para Stenhouse (1991), el currículo traduce una idea de los 
propósitos de un proyecto educativo que intenta llevarse a la práctica. Según este autor, 
“un currículo, si posee un valor, expresa en forma de materiales docentes y de criterios de 
enseñanza, una visión del conocimiento y un concepto del proceso de educación”. 
(Stenhouse, 1991: 104). Un aporte más a la comprensión del currículo lo ofrece Kemmis 
(1988), quien opina que en éste se expresa una doble relación, entre teoría-práctica y 
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escuela-sociedad. Cuando se pone en marcha un trabajo pedagógico en un colegio o 
institución educativa, se está haciendo referencia a cómo se interpreta la realidad de un 
país, cómo se dan las relaciones entre los actores del proceso educativo, quiénes deben 
participar en las interrelaciones de la escuela con su entorno social. 
Aunque los términos currículo y evaluación han generado relaciones de 
dependencia mutua, tanto teórica como en la puesta en marcha de cualquier proyecto 
educativo, merece destacarse las orientaciones evaluativas que han sido coincidentes con 
las concepciones curriculares que se han mencionado. La concepción tradicional en el 
campo educativo, desde los años 40, ha sido la propuesta por Tyler como confrontación 
entre objetivos previamente propuestos y logros alcanzados. En opinión de Pérez Gómez y 
otros (1993), el concepto de evaluación, “se refiere simplemente al proceso de medida del 
éxito de la enseñanza, en términos de las adquisiciones observables de los alumnos” 
(Pérez Gómez y otros, 1993:11). Esta tendencia evaluativa ha dominado el campo 
educativo, en coherencia con los planteamientos de la evaluación sistémica propuesta por 
Stufflebeam. Para este enfoque tecnológico de Stuflebeam, lo que cuenta es la evaluación 
terminal, las calificaciones, el rendimiento final. Se utiliza la evaluación para obtener 
resultados. La evaluación es fundamentalmente un proceso terminal para la toma de 
decisiones. 
Los términos de evaluación por objetivos, sumativa, formativa y sistémica, nacen 
dentro de la tecnología educativa y con fuentes teóricas como la psicología conductista del 
aprendizaje, están orientadas en lo fundamental a establecer un control que garantice que 
los programas establecidos cumplen con lo planeado.  
Una vez más, la “Administración Científica del Trabajo’, orienta los procesos 
metodológicos de la institución escolar. Una característica importante del sentido de este 
enfoque, es la de facilitar la selección de los estudiantes en el medio educativo. La 
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pedagogía pragmática que le subyace, esconde el control que desde fuera del aula se ejerce 
con procesos metodológicos como estos. La toma de decisiones se hace, de manera 
jerárquica, primero, desde el maestro y, luego, la administración académica determina 
quiénes pueden continuar en el sistema educativo y quiénes no. Posiblemente esta 
concepción, poco democrática y objetivista de la pedagogía pragmática que ha dominado 
en la evaluación, ha generado tendencias alternativas que buscan hacer más partícipes, 
dinámicos y formativos los procesos evaluativos. 
Hacia el final de la década de los sesenta, se iniciaron las propuestas cualitativas 
como respuesta a la insatisfacción de los avances de las investigaciones “experimentales” 
o “científicas” para comprender lo que maestros y alumnos trabajaban en el aula de clase. 
Este nuevo enfoque cualitativo ha sido propuesto como alternativo al sistémico y 
cuantitativo. Sus diferencias principales radican en la imposibilidad para construir una 
ciencia y una evaluación objetiva. La evaluación se concibe como un proceso de reflexión, 
de análisis y valoración sobre hechos, acciones, para dar cuenta de las limitaciones, 
posibilidades de cambio y transformación de los mismos. Este proceso implica una toma 
de conciencia individual y grupal de su papel como actor y participante en el proceso 
curricular, una producción de conocimiento para la comprensión de la situación que se 
analiza, una reflexión axiológica sobre lo instituido y una mirada prospectiva sobre el 
futuro. 
Como puede notarse en los contenidos de las tendencias curriculares y evaluativas 
de los últimos treinta años, existe una interrelación de dependencia y pertenencia entre un 
currículo que se pone en ejecución y su forma de evaluar del mismo. Estas relaciones 
ocurren principalmente por la contextualización teórica en que se ubica a la educación. Si 
se construye el currículo desde la pedagogía por objetivos y la evaluación instrumental, el 
 17 
proceso educativo es tecnológico. En una separación entre hechos y valores como ocurre 
con el paradigma experimental o científico, subyace el discurso de lo neutral y objetivo. 
Según esto los hechos son comprobados experimentalmente y, por lo tanto, su nivel 
de validez y confiabilidad son universales. Y el papel de los resultados, así mismo, se 
valida como neutro. El contenido curricular enfatiza en las disciplinas que permiten el 
desarrollo de la actividad experimental, el estudio de aquellos saberes que requieren de 
estos métodos de laboratorio para la búsqueda del conocimiento mientras las ciencias 
diferentes a las fácticas recibe un tratamiento de segundo orden. El estudio de lo estético y 
ético y sus correspondientes procesos de evaluación, por ejemplo, encuentran dificultad 
tanto para su programación dentro de las actividades curriculares como para su evaluación. 
La dificultad radica en que se busca ante todo evaluar resultados, logros medibles, 
‘índices, señales”. La evaluación se constituye en el soporte e instrumento para dar cuenta 
de qué tanto se ha asimilado una información por parte de los estudiantes, hasta dónde se 
ha alcanzado el rendimiento esperado, con el fin de contrastar con el proyecto o programa 
educativo propuesto. La respuesta encontrada será un soporte para mantener la 
programación curricular; el criterio para mirar si se ha cumplido en ésta. El hallazgo de 
datos será fácilmente asequible a través de procedimientos estadísticos, encontrando allí 
también una respuesta de carácter supuestamente “científica” por el empleo de 
instrumentos supuestamente objetivos. 
Las relaciones de cooperación entre currículo y evaluación, en el desarrollo y 
mantenimiento de programas académicos, están mostrando la necesidad de profundizar en 
el estudio de todas aquellas formas valorativas que puedan trascender las márgenes 
estatuidas por la tradición tecnológica y cualitativista, dadas las serias limitaciones que 
progresivamente han ido siendo detectadas. 
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2.2.1.5. Propuestas evaluativas en la enseñanza. 
Han existido esquemas tradicionales de evaluar predominantes, como los exámenes 
y las pruebas objetivas dentro de la visión pragmática de la educación; formas alternativas 
de valoración dentro del enfoque cualitativo. 
En los niveles de Educación Básica (Primaria y Secundaria), se dan los enfoques 
cuantitativos y cualitativos que tienen que ver con el currículo y la evaluación en términos 
de sus relaciones y aplicaciones prácticas en la vida académica de las instituciones 
educativas. Mientras la tradición ha mantenido la permanencia de los primeros 
justificándolos de diversas maneras y haciendo parte de una cultura oficial de la educación, 
los segundos aparecen como estudios académicos y propuestas alternativas principalmente 
de la investigación universitaria y de la información internacional sobre el avance del 
pensamiento pedagógico contemporáneo. Contra la prevalencia de los primeros, lo 
cualitativo parece ir ganando cada vez más un territorio del cual ha permanecido afuera. 
 Pero quizá haya. en esta interrelación de lo curricular-evaluativo, un aspecto del 
cual, uno u otro enfoque, pudieran hacer ver sus ventajas y sus desventajas, uno de otro. El 
examen que tiene tanto de lo curricular como de lo evaluativo para el enfoque cuantitativo 
pudiera resumir toda su esencia y ser claro ejemplo de su aplicación tradicional. 
Comúnmente se ha entendido como instrumento de calificación del grado de aprendizaje 
alcanzado por los estudiantes y, por lo general, consiste en una prueba escrita u oral cuyo 
propósito históricamente ha sido el de jerarquizar clasificar, seleccionar a individuos o 
grupos. El examen determina unas relaciones de poder entre quienes toman decisiones 
sobre los resultados de jerarquización y aquellos que son examinados. 
Las tendencias que se contraponen entre lo cualitativo y lo cuantitativo difieren en 
el apoyo a su vigencia en las instituciones educativas y van desde quienes lo conciben 
como sinónimo de determinación de la medida de rendimiento en que un estudiante ha 
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logrado un aprendizaje, hasta aquellas que, por el contrario, consideran que un examen 
jamás podrá dar cuenta del nivel o grado de logro de aprendizaje de un alumno. Estas 
segundas lo consideran, así mismo, como práctica de una pedagogía burocrática que 
jerarquiza y está interesada en mantener unos vínculos de poder, saber y dominación 
estableciendo unas relaciones académico-administrativas en el aula y en el ambiente 
escolar, en general, autoritarias y dependientes por demás. La clasificación mediante el 
examen, no sólo opera del profesor al estudiante sino también entre los mismos 
compañeros de grupo. 
La tendencia de medida de rendimiento, a la luz de diversos planteamientos 
analíticos, conlleva diversas implicaciones, no solo al interior del mismo campo 
evaluativo, sino de todo el proceso de la vida escolar y la formación misma del individuo. 
En opinión de Max Weber, (1987), por ejemplo, cuando hay una relación burocratizada, 
posiblemente es cuando más existe una relación de dominación u obediencia a un 
mandato. El burocratismo es un problema de poder. Lapassade (1985) expresa que en el 
examen, de alguna manera, se ejercen estas relaciones, caracterizadas porque el estudiante 
no hace parte en la toma de decisiones sobre lo que se va a examinar, la decisión es 
asumida por una persona desde arriba y lo que va a ser examinando es presentado a 
quienes, desde abajo, están esperando la decisión final. Esta dirección y comunicación va, 
generalmente, en una dirección, del profesor hacia el estudiante. Rara vez el profesor 
evalúa el tipo de prueba, el sentido de lo preguntado y las razones que tuvo para hacerlo, 
los problemas que se presentaron en el diseño de la misma y los problemas o bondades del 
cuestionario o prueba. Se hace manifiesta aquí una relación pedagógica dominante. Al 
decidir el maestro sobre lo que va a examinar, se concibe como mejor conocedor del tema 
y con la autoridad para determinar cuánto sabe el alumno sobre el tema en estudio. “La 
superposición de las relaciones de poder y de las relaciones de saber adquieren en el 
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examen toda su notoriedad visible” dice Foucault (1989:189). Al estar en juego una 
relación de dominación, está oculto el manejo del poder a través de la vigilancia que 
permite calificar, sancionar, castigar o promover, de acuerdo con lo que se responda; por lo 
común, el resultado un texto ya oral, ya escrito, permite constatar y diferenciar los 
resultados individuales de un grupo. 
En opinión de Foucault (1989), el examen somete a cada individuo a una prueba 
para determinar el conocimiento asimilado, pero, al tiempo, de manera invisible, mientras 
está respondiendo, lo hace sentir sometido a la voluntad de quien impone y ordena. El 
estudiante como individualidad a la que se le puede clasificar, corregir, reducir a una nota, 
es medida de orden objetivo y mensurable. Esta relación pedagógica podría ser calificada 
como relación autocrática, con diálogo inexistente. Como afirma De los Santos (1995), 
“La calificación escolar pervierte las relaciones pedagógicas al centrar el resultado de un 
curso sólo en función del examen”. (De los Santos, 1995:43). Se requiere, por tanto, 
establecer un tipo de relaciones recíprocas “en donde en cada uno actúa sobre el otro y 
reacciona ante el otro” (Not, 1992:27). En coherencia con lo presentado por De los Santos 
(1995), en el examen habría que superar el utilitarismo como valor educativo pues, antes 
que obtener unos resultados supuestamente medibles y cuantificabIes, es necesario 
comprender la situación de los procesos de aprendizaje de los alumnos para apoyar su 
promoción y no para determinar su fracaso. De otra parte, el optimismo tecnológico de 
diseño de pruebas objetivas siempre tendrá una fuerte dosis de subjetividad para 
seleccionar lo que se va a evaluar y luego para calificar  
Un mismo examen, incluso, puede ser valorado de manera diferente por distintas 
personas y por la misma en distintas situaciones. 
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Los resultados de un examen, traducidos en una nota, no reflejan lo que el alumno 
ha aprendido y sí, por el contrario, proporcionan motivaciones externas que introducen 
estímulos artificiales en el proceso de formación del estudiante.  
Tampoco en nada manifiestan el proceso de construcción de conocimiento que ha 
elaborado el estudiante y difícilmente se podrá evaluar así lo que se intenta valorar Otro 
sentido que tiene el uso dado al examen en las comunidades educativas es su eficiencia 
para tasar el rendimiento académico de los alumnos, desconociendo la existencia de las 
diferencias individuales con relación a los ritmos de aprendizaje. Su resultado no estaría 
reflejando la comprensión sobre un tema por cuanto, en cualquier reflexión, habría que 
tener en mente factores psicológicos de rapidez en la organización conceptual que no se 
oponen al grado de entendimiento que un estudiante dé a un determinado cuestionario y, 
por el contrario, estaría ignorando los procesos de conocimiento a través de los cuales y, 
posiblemente, por diferentes caminos, llega un estudiante. Se pensaba que el asignar una 
nota cuantificaba lo que el alumno había producido, buscando medir el aprendizaje. 
Como puede apreciarse, a pesar de la pretensión de objetividad y cientificidad con 
que tradicionalmente se ha considerado el examen, un sector relevante de la investigación 
pedagógica contemporánea ha venido develando toda una dimensión tradicionalmente 
oculta, con severos efectos, limitaciones y vacíos. 
2.2.1.6. Enfoques alternativos. 
Un enfoque que busca democratizar, o por lo menos, asegurar el derecho a una más 
prolongada estadía de los estudiantes en las instituciones educativas, ha generado siempre 
controversia, por traer consigo implicaciones de orden pedagógico y administrativo en las 
relaciones de maestros y alumnos e instituciones. El cuestionamiento al uso de la nota y la 
valoración cuantitativa de los procesos escolares, ha sido uno de los puntos críticos de esta 
medida, pues señala la posición jerárquica, autoritaria y objetivista de las calificaciones 
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desde donde se valora y establece la medición de los aprendizajes. Del mismo modo, 
formula objeciones a la concepción teórica que subyace a las prácticas que representan los 
exámenes y pruebas objetivas. La evaluación cualitativa, apunta en la misma dirección. La 
concepción cualitativa propone procesos más formativos que transformen la cultura del 
aprendizaje artificial, memorístico dependiente y aboga por una concepción de evaluación 
que permita valorar el estado de desarrollo de los procesos de formación por los que 
atraviesa el estudiante y los procesos pedagógicos y administrativos de escuelas y colegios, 
con el propósito de reflexionar y elaborar un juicio crítico sobre las posibilidades de 
mejoramiento y transformación. 
Del mismo modo un estudiante puede necesitar menos de un año para avanzar en 
los logros del siguiente. A juicio de sus profesores y de un Comité de Evaluación, 
dispuesto por la normatividad sobre evaluación, podrá determinarse el avance al grado 
siguiente. 
Este enfoque, de evaluación y promoción cualitativa, posibilita unas características 
especiales para su ejercicio, como son: flexibilidad para entender los procesos de 
formación de los estudiantes, interpretar los cambios por los que ellos atraviesan, 
comprender qué les ha llevado a una determinada situación, contar con los ritmos 
diferentes de desarrollo de quienes integran los grupos y de la diversidad de intereses de 
quienes interactúan, sensibilidad para entender las situaciones particulares de los sujetos en 
sus procesos de análisis y autoconocimiento, y descubrir significados y posibilitar la 
participación activa y responsable de las interacciones entre los distintos integrantes del 
proceso educativo. Otras, además de éstas son una dinámica preocupada por un nuevo 
sentido en la construcción de conocimiento, acción intersubjetiva dialógica que propicia la 
socialización del conocimiento y reflexión sobre nuestras experiencias. Esta tendencia 
evaluativa y de promoción intenta eliminar la arbitrariedad del profesor, al tiempo que 
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favorece la creatividad pedagógica en la búsqueda de nuevos significados e 
interpretaciones de los hechos, explicando y describiendo los procesos que se suceden en 
un determinado contexto social y cultural. 
Otro elemento importante del enfoque de evaluación cualitativa es el desarrollo 
crítico, la toma de conciencia sobre el papel ético en los juicios de valor que implica 
cualquier acto evaluativo y el desarrollo de la responsabilidad y autonomía para la 
autodeterminación en los juicios personales, tanto de profesores como estudiantes. La 
reflexión crítica es una manera de interrogarnos permanentemente sobre las acciones de 
vida cotidiana y los procesos de cambio y transformación que nos constituyen como 
sujetos. ¿En opinión de Larrosa, “Qué es la crítica sino el cuestionamiento permanente de 
las formas de experiencia que nos constituyen? “.. una forma nunca garantizada de vivir y 
pensar en las inseguridades del presente”. (Larrosa, 1995, p. 15). 
En el contexto de este nuevo paradigma evaluativo se propone la autoevaluación 
como una mirada autocrítica sobre sí mismo, una concientización sobre las 
responsabilidades que tanto a nivel individual como grupal se generan en el grupo, la 
participación en la construcción permanente de conocimientos, el debate a nuevas ideas y 
paradigmas que continuamente llegan a la institución educativa. Llega a convertirse así en 
un reto y compromiso personales en el avance y transformación de las prácticas 
evaluativas y autoevaluativas. Requiere también del cambio de contexto y sentido del 
currículo al cual sirven. La propuesta por una mayor coherencia y coordinación de sentido 
entre las prácticas curriculares y evaluativas, puede conducir a unas prácticas más 
pedagógicas. 
La exploración de estas relaciones curriculares y evaluativas en el aprendizaje 
ratifican la voluntad de ser reto y compromiso a la vez exigido de reflexión y aplicación. 
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Currículo, evaluación y aprendizaje. 
Han pasado treinta años desde que se inició el boom de la tecnología educativa y, 
aunque han aparecido tendencias opuestas, la predominancia de los modelos de medios-
fines para la educación mantiene su vigencia. A pesar de esto, en la década de los noventa 
la oposición entre corrientes pedagógicas parece tomar nuevos rumbos, recomposiciones y 
dimensiones: Una, con mayor fuerza, ha enfatizado la producción de unas destrezas para 
alcanzar unos productos; lo eficiente es lo que produce resultados y alcanza objetivos 
previamente planeados.  
Lo que vale es lo eficaz, lo funcional. Otra, por el contrario, centra su interés en el 
desarrollo de un pensamiento construido y autónomo, colectivamente en la deliberación y 
el juicio reflexivo de profesores y estudiantes. Juicios que intentan conformar una 
conciencia crítica que analiza experiencias, da sentido a los contenidos del aprendizaje, 
propicia el estudio de los problemas y la posibilidad de resolverlos. 
Aunque la funcionalidad del primer enfoque parece apoyada por políticas 
educativas que otorgan prioridad a resultados considerados “científicos”, “neutrales” y 
“objetivos”, a la escuela le corresponde la tarea de repensarse permanentemente con el 
propósito de construir colectivamente comunidades educativas que estén continuamente 
contextualizando y ubicando el contenido de los currículos con miras a una acción 
transformadora de la práctica educativa. 
Las interrelaciones entre currículo, evaluación y aprendizaje pueden analizarse en 
cualquiera de los modelos. En el enfoque cuantitativo, el currículo se caracteriza por la 
concepción burocrática, actividades de aprendizaje jerárquicas, programadas de antemano 
sin lugar para el cuestionamiento de éstas pues se creen de carácter general y universal. 
Políticas internacionales y nacionales de la educación, casi siempre, de alguna manera, han 
determinado las grandes temáticas curriculares. En la otra visión, la cualitativa, la relación 
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currículo y aprendizaje es más horizontal, los contenidos pertenecen a un contexto social y 
político, profesores y estudiantes participan en su selección. Las posibles actividades de 
aprendizaje son sometidas a la discusión y el juicio deliberativo porque “una de las formas 
básicas de crítica consiste en el discernimiento entre lo “natural” y lo “cultural”. (Grundy, 
1994, p. 145). Lo mutable es lo cultural, aquello construido socialmente y susceptible de 
cambio. Lo natural es lo que no cambia.  
Contenidos curriculares 
El contenido del currículo debe estar dado por el sentido que se le dé a las 
temáticas dentro de un proceso más general, no como un tema aislado, separado, sin mayor 
relación con otros temas o con el medio en donde se ubica. Según Grundy (1994), 
conviene, entonces, un manejo con sentido de todo lo que rodea al docente, una mayor 
autonomía del educador. En opinión de Lundgren (1992), una búsqueda de 
descentralización que posibilite la contextualización del currículo en un marco cultural y 
local apropiado. Las temáticas del currículo debieran surgir de la decisión discutida y 
negociada entre maestros y alumnos, así como con las autoridades locales y 
descentralizadas, es decir, tener un sentido y contenido críticos, que respondan a las 
necesidades de formación de los estudiantes, sujetos sociales e históricamente 
relacionados, y al desarrollo y generación de conocimiento. 
En esta misma orientación comparativa entre la concepción de aprendizaje en uno u 
otro modelo, podría destacarse fundamentalmente el papel de lo cuantitativo para clasificar 
individuos, determinar qué tanto se aprendió, medir sus adquisiciones y su memoria. Las 
relaciones verticales que ha moldeado el examen deben ser transformadas mediante el 
desarrollo y construcción de procesos de interacción entre maestros y alumnos, debate de 
carácter democrático de lo que debe ser trabajado en la escuela y los propósitos de la 
educación que allí se practica. Retomando el modelo cualitativo, la concepción de 
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aprendizaje puede aplicarse para “. . .que el estudiante sea partícipe en el programa de 
aprendizaje, que la experiencia sea significativa para el estudiante, que el aprendizaje esté 
orientado con sentido crítico”. (Grundy, 1964, p. 142). Estos procesos han de ser 
continuos, con un sentido colectivo, cooperativo, se van construyendo permanentemente, 
buscando generar la toma de conciencia y el pensamiento deliberativo. 
En este mismo sentido, la concepción evaluativa desde lo cualitativo está interesada 
en comprender el proceso educativo, en comprender a los demás; darle un valor al sujeto 
mismo antes que a lo demás, conformar una comunidad con similares intereses capaz de 
generar procesos de autoreflexión en grupo y a nivel individual. Lo cualitativo significa, 
además, la interpretación, la descripción, la cualificación, el reconocimiento a las 
experiencias vividas y el cuestionamiento a lo vigente con el fin de proponer nuevas 
miradas y perspectivas desde diferentes puntos de vista. 
Para finalizar, el trabajo de contrastación entre modelos en las relaciones de 
currículo, evaluación y aprendizaje conjugan una concepción pedagógica que los abarca 
indisolublemente a los tres. Esta concepción, traduce un ambiente educativo característico 
en los proyectos educativos institucionales. Para el caso, el énfasis es hacia la construcción 
de unos vínculos relacionales que superen el enfoque de la racionalidad técnica, sin que 
esto signifique dejar de lado los procesos de eficiencia, que organicen procesos colectivos 
y cooperativos de estudio, análisis de teorías y contenidos curriculares constructores de 
procesos de formación y autoorganización de los grupos. Estos avanzan en la comprensión 
de la realidad educativa en que se hallan inmersos, en la medida en que se interrelacionan 
entre sí. Los procesos de análisis, reflexión y acción han de constituirse en proyectos de 
investigación permanente dándole, de esta manera, sentido y significado a la acción 
educativa de la escuela, en el contexto de una pedagogía que se construye críticamente. 
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2.2.1.7. Sobre las finalidades y funciones de la evaluación del aprendizaje. ¿Por 
qué, para qué evaluar?. 
El objetivo de la evaluación del aprendizaje, como actividad genérica, es valorar el 
aprendizaje en su proceso y resultados. Las finalidades o fines marcan los propósitos que 
signan esa evaluación. Las funciones se refieren al papel que desempeña para la sociedad, 
para la institución, para el proceso de enseñanza-aprendizaje, para los individuos 
implicados en éste.  
Las finalidades y funciones son diversas, no necesariamente coincidentes; son 
variables, no siempre propuestas conscientemente, ni asumidas o reconocidas. Pero tienen 
una existencia real. Están en estrecha relación con el papel de la educación en la sociedad 
con el que se reconoce de modo explícito en los objetivos educativos y con los implícitos. 
Están vinculadas con la concepción de la enseñanza y con el aprendizaje que se quiere 
promover y el que se promueve.  
Durante la primera mitad del siglo XX y hasta la década de los 60, la función de la 
evaluación fue la de comprobar los resultados del aprendizaje. Ya se tratase en términos 
del rendimiento académico o del cumplimiento de los objetivos propuestos.  
Las insuficiencias de esta posición se hicieron sentir agudamente, con el auge de la 
evaluación de programas y de instituciones educativas, en las décadas del 60 y el 70. Se 
abre un espacio para cuestionarse las metas: "Las metas propuestas pueden ser inmorales, 
poco realistas, no representativas de las necesidades de los consumidores o demasiado 
limitadas como para prever efectos secundarios posiblemente cruciales" (Stufflebeam, 
1985).  
La distinción de más impacto en la historia de la evaluación se debe a Scriven 
cuando, en 1967, propuso diferenciar las funciones formativa y sumativa. La función 
formativa, la consideró, como una parte integrante del proceso de desarrollo (de un 
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programa, de un objeto). Proporciona información continua para planificar y para producir 
algún objeto, y se usa, en general, para ayudar al personal implicado a perfeccionar 
cualquier cosa que esté realizando o desarrollando. La función sumativa "calcula" el valor 
del resultado y puede servir para investigar todos los efectos de éstos, examinarlos y 
compararlos con las necesidades que los sustentan. Estas funciones han sido ampliamente 
tratadas, por numerosos autores, en lo referido a la evaluación del aprendizaje, desde el 
momento en que fue propuesta hasta nuestros días.  
Desde la perspectiva sociológica, filosófica y de la pedagogía crítica tiene lugar, 
hoy día, los mayores y más ricos aportes, sobre las funciones sociales de la evaluación 
educativa y del aprendizaje. Argumentados análisis de las implicaciones ideológicas y 
axiológicas de la evaluación evidencian aquellas funciones que trascienden el marco 
escolar y pedagógico, al subrayar, en última instancia, un hecho establecido: la inserción 
del sistema educativo en un sistema mayor, el de la sociedad en su conjunto, que en gran 
medida explica la multifuncionalidad de la evaluación.  
Uno de los valores a nuestro juicio, más destacables de estas aportaciones, es su 
capacidad para develar el "lado oculto" o, cuando menos, no fácilmente aceptado de la 
evaluación, aquello que no se hace explícito en los objetivos de la educación ni en la 
evaluación que se realiza; que no responde a una intención, pero que está latente o que 
sencillamente se asume como algo natural y con ello despojado de valoraciones. Muestra 
que no hay valoración neutral, tampoco educación neutral.  
Resulta interesante la observación de Cardinet (citado por Fernández Pérez, 1994) 
que bajo el rubro de "crítica social de la evaluación" concluye: "los sociólogos han 
analizado los mecanismos de las barreras que obstruyen la movilidad social y su veredicto 
es claro: la escuela, en especial su sistema de exámenes y de calificaciones constituyen el 
principal instrumento de diferenciación y estratificación social".  
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Dentro de las funciones pretendidas o no, de la evaluación están:  
 Las funciones sociales que tienen que ver con la certificación del saber, la 
acreditación, la selección, la promoción. Los títulos que otorgan las instituciones 
educativas, a partir de resultados de la evaluación, se les atribuye socialmente la cualidad 
de simbolizar la posesión del saber y la competencia, en función de los valores dominantes 
en cada sociedad y momento. Una sociedad meritrocrática reclama que sus individuos e 
instituciones se ordenen por su aproximación a la "excelencia". A mayor cercanía, mayor 
mérito individual. A mayor cantidad o nivel de los títulos que logra una persona, más vale 
socialmente.  
Si se llevan a un extremo, estas funciones de la evaluación que la sociedad ha 
acuñado como legítimas, pueden tener interesantes implicaciones personales, 
institucionales, sociales. Un título puede ser una "patente de corso" para personas no 
necesariamente competentes, puesto que los títulos garantizan formalmente el saber, pero 
como dice Boudieu (1988, pág. 22), no pueden asegurar que sea cierta tal garantía. En 
otros casos la persona es competente para las tareas que desempeña, pero no posee el título 
acreditativo, y cae bajo sospecha. También puede ocurrir con las instituciones.  
Desde el punto de vista de las políticas educativas que se expresan en los objetivos 
de los sistemas de educación, se evidencia una creciente aspiración no elitista, expresada 
en la búsqueda de mayor calidad de educación para mayor cantidad de personas. Esta 
política toma cuerpo, fundamentalmente, en la definición de niveles obligatorios de 
educación y por tanto la democratización da acceso a niveles básicos y crea oportunidades 
para todos. Si en la enseñanza obligatoria, cuando menos, la evaluación se realiza con 
carácter selectivo y jerarquizador, constituye una práctica antisocial.  
Función de control. Esta es una de las funciones relativamente oculta de la 
evaluación. Oculta en su relación con los fines o propósitos declarados, pero evidente a la 
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observación y análisis de la realidad educativa. Por la significación social que se le 
confiere a los resultados de la evaluación y sus implicaciones en la vida de los educandos, 
la evaluación es un instrumento potente para ejercer el poder y la autoridad de unos sobre 
otros, del evaluador sobre los evaluados.  
En el ámbito educativo tradicional el poder de control de los profesores se potencia 
por las relaciones asimétricas en cuanto a la toma de decisiones, la definición de lo que es 
normal, adecuado, relevante, bueno, excelente, respecto al comportamiento de los 
estudiantes, a los resultados de su aprendizaje, a los contenidos a aprender, a las formas de 
comprobar y mostrar el aprendizaje, al tiempo y condiciones del aprendizaje.  
Las tendencias educativas de avanzada abogan por una relación educativa 
democrática, que abra cauces a la participación comprometida de todos los implicados en 
el proceso evaluativo, en la toma de decisiones pertinentes. En la medida que estas ideas 
lleguen a ser efectivas y generalizadas en la práctica, se deben contrarrestar los efectos 
negativos de esta función.  
Funciones pedagógicas. Bajo este rubro se sitúan diversas y constructivas 
funciones de la evaluación que, aunque tratadas con diferentes denominaciones por 
diversos autores, coinciden en lo fundamental respecto a sus significados.  
Entre ellas se nombran las funciones: orientadora, de diagnóstico, de pronóstico, 
creadora del ambiente escolar, de afianzamiento del aprendizaje, de recurso para la 
individualización, de retroalimentación, de motivación, de preparación de los estudiantes 
para la vida.  
Las funciones nombradas no agotan todo su espectro. Ante tal amplitud algunos 
autores han optado, sabiamente, por usar clasificaciones más genéricas. Así Rowntree 
(1986) las reduce a dos, según se use la evaluación para 1. Enseñar al estudiante y/o 2. 
Informar sobre el estudiante. Cardinet (1988) propone tres funciones: predictiva, formativa 
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y certificativa. En el ámbito nacional, O. Castro (1998) propone la clasificación siguiente: 
función pedagógica, función innovadora y función de control.  
Sin pretensión de ofrecer nuevas clasificaciones, o funciones, vale destacar y 
comentar algunas de especial interés, en opinión de la autora del presente trabajo:  
La determinación de los resultados del aprendizaje y la calidad de éstos. Si se ha 
alcanzado o no el aprendizaje esperado _u otros no previstos_ y qué características o 
atributos posee, de acuerdo con los criterios asumidos a tal fin. En tal caso la principal 
función es la de comprobación de resultados.  
La constatación de los resultados o productos es una función legítima de la 
evaluación, aunque no suficiente. Es díficil cuestionar la necesidad de conocer y apreciar 
los logros de la actividad realizada, cuando menos por un asunto de satisfacción o 
insatisfacción con lo que se hace, consustancial al ser humano.  
Aporta información para acciones de ajuste y mejoras del proceso, a más largo 
plazo, al contrastar los resultados con las necesidades que le dieron origen, por lo que no 
se excluye su vínculo con la retroalimentación y regulación de la actividad.  
Se supone que la evaluación de los resultados tenga también una proyección futura 
y no solo retroactiva. Esto es, sirve de base para hacer predicciones sobre el ulterior 
desempeño académico y profesional de estudiantes. En este sentido se habla de una 
función de predicción, tan cuestionada como asumida.  
La de proporcionar información que permita la orientación y regulación del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Estas funciones son muy valoradas actualmente y constituyen 
un pilar para fundamentar la concepción de la evaluación como parte del proceso 
enseñanza-aprendizaje. En este sentido la evaluación es un elemento necesario para 
realizar el proceso.  
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 La de servir de vía de enseñanza y aprendizaje, es decir la evaluación vista 
como un medio o recurso para la formación de los estudiantes. Con tal finalidad la 
evaluación cumple una función formativa.  
En tal sentido se pueden considerar dos dimensiones. En una acepción amplia esta 
función incluye todas las restantes y debiera constituir la esencia de la evaluación en el 
contexto del proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que ella representa para la 
conformación de su identidad. Con un significado más estrecho, designa aquello que 
directamente contribuye a formar en los estudiantes: las estrategias de control y 
autorregulación como sujeto de la actividad, y su autovaloración personal cuya génesis 
tiene un espacio en las valoraciones recíprocas que se dan en las interacciones con los 
demás copartícipes del proceso de enseñanza aprendizaje y consigo mismo.  
La función formativa, en toda su extensión, como atributo y razón de ser del 
sistema de evaluación del aprendizaje y que subsume las restantes funciones, implica que 
sirva para corregir, regular, mejorar y producir aprendizajes. El carácter formativo está 
más en la intención con la que se realiza y en el uso de la información, que en las técnicas 
o procedimientos que se emplean, sin restar importancia a estos últimos.  
Las anteriores consideraciones sobre las funciones de la evaluación llevan a 
considerar que la evaluación está al servicio del proceso de enseñanza y no a la inversa e 
introduce modificaciones en los enfoques tradicionales respecto a la posición de los 
participantes en el proceso de enseñanza aprendizaje, así como la relación que se establece 
entre evaluador-evaluado de cooperación o colaboración para el logro de fines comunes. 
La interpretación de los resultados de la evaluación pasa de ser un dato estático y por lo 
tanto fácilmente extrapolable como juicios globales sobre la capacidad o la valía del 
estudiante, a considerarse un momento más del aprendizaje.  
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Sobre el objeto de la evaluación. ¿Qué evaluar?  
La delimitación del objeto que se evalúa es un asunto central. De ella se deriva, en 
gran medida, las decisiones sobre cómo se realiza la evaluación: los instrumentos, 
procedimientos, momentos, indicadores, criterios, que se utilicen en el proceso evaluativo.  
La respuesta a qué se evalúa depende de los fines de la evaluación; de la 
concepción de enseñanza y de aprendizaje; de los objetivos y contenidos de enseñanza; de 
las condiciones en que se realiza el proceso, que incluye la factibilidad y la facilidad para 
la selección de los instrumentos y procedimientos de captación y valoración de la 
información sobre el aprendizaje de los estudiantes. Estas últimas razones han dado lugar a 
la reiterada crítica de que se evalúa aquello que es más fácil de evaluar y, quizás ellas 
expliquen el apego a formas de evaluación que solo demandan niveles reproductivos del 
conocimiento aun cuando los objetivos de enseñanza planteen mayores exigencias 
cognitivas.  
Al igual que los fines, la definición del objeto, tiene connotaciones ideológicas y 
axiológicas. La decisión de qué se evalúa, supone la consideración de aquello que resulta 
relevante, significativo, valioso del contenido de enseñanza y del proceso de aprendizaje 
de los estudiantes; es decir, qué contenido deben haber aprendido, cuáles son los indicios 
que mejor informan sobre el aprendizaje. Al comenzar un proceso de evaluación ya existen 
prejuicios sobre lo que resulta relevante o no.  
Las tendencias históricas en cuanto a la consideración del objeto de evaluación del 
aprendizaje, trazan direcciones tales:  
• Del rendimiento académico de los estudiantes, a la evaluación de la 
consecución de los objetivos programados.  
• De la evaluación de productos (resultados), a la evaluación de procesos y 
productos.  
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• De la búsqueda de atributos o rasgos estandarizables, a lo singular o 
idiosincrásico.  
• De la fragmentación, a la evaluación holística, globalizadora, del ser (el 
estudiante) en su unidad o integridad y en su contexto.  
Estas tendencias no se dan de modo paralelo, tienen múltiples puntos de contacto y 
funciones entre sí. Algunas van perdiendo fuerza dentro de las ideas pedagógicas, aun 
cuando dominan la práctica; otras se vislumbran como emergentes.  
La primera línea enunciada se mantiene, en lo fundamental, centrada en los 
productos o resultados. En los primeros decenios del presente siglo la atención al 
rendimiento académico de los estudiantes, fue el aspecto privilegiado en la evaluación del 
aprendizaje. Se asoció a un sistema de referencia estadístico, basado en la curva normal, 
que permitía establecer la posición relativa de un alumno respecto a su grupo o cualquier 
población pertinente al efecto, reflejo de una concepción espontaneísta del aprendizaje y 
de la enseñanza, en última instancia.  
Por otra parte, se da, lo que pudiese denominarse falacia de los procedimientos y 
medios de evaluación. El sistema de referencia basado en la norma, privilegia la obtención 
de indicadores estandarizables del objeto de evaluación, comunes a todos los individuos 
evaluados, de modo que permita establecer la posición relativa de cada uno respecto a las 
medidas de tendencia central de la población que sirve de referente. A tal efecto la 
aplicación de exámenes, iguales en cuanto a contenido y forma, unifica la situación de 
prueba, por lo que sus resultados sirven para establecer los estándares y comparar las 
realizaciones individuales con los mismos; lo que refuerza el valor del examen en el 
ámbito de la evaluación. La sobrevaloración del instrumento involucra sus resultados, y 
este hecho refuerza la consideración de dichos resultados como indicadores pertinentes del 
aprendizaje.  
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La evaluación de y por objetivos, surge y se constituye en el paradigma, aun 
dominante, de la evaluación del aprendizaje. Se trata igualmente de fincarse en los 
productos del aprendizaje para valorarlos, pero marca diferencias importantes respecto al 
simple rendimiento o aprovechamiento docente anteriormente referido. Subraya el carácter 
no espontaneísta, sino propositivo, orientado, dirigido, del aprendizaje que se da en el 
contexto de la enseñanza, que se expresa en sus objetivos; los mismos que guían la acción 
educativa y sirven de criterios para su evaluación.  
Sin embargo, esta evaluación es insuficiente, porque desatiende el proceso de 
aprendizaje. Sus limitaciones aparecen, además, a la luz del análisis de la formulación y 
del contenido de los propios objetivos: determinaciones imprecisas, ambiguas; objetivos 
cuestionables como metas. Se añade, el demostrado hecho de la existencia de aprendizajes 
no previstos, que son ignorados si solo se evalúan los objetivos. Esto no implica que los 
objetivos pierdan su importancia como guías y sistema de referencia, máxime si se tiene en 
cuenta que expresan el encargo social respecto a la formación de los estudiantes, acorde 
con los intereses, ideales, aspiraciones de una sociedad determinada. Los objetivos son 
necesarios, pero no suficientes para la evaluación.  
La determinación de qué evaluar durante el proceso, está en estrecha relación con 
el conocimiento de los mecanismos del aprendizaje, es decir de cómo éste se produce, 
cuáles son sus regularidades, sus atributos, y sus condiciones en el contexto de la 
enseñanza. Los estudios científicos de carácter pedagógico y psicológico, presentan 
importantes avances, aunque no suficientes para dar respuesta o coadyuvar a la solución de 
muchos de los problemas centrales vigentes como, por ejemplo, el hecho de que la 
evaluación durante el proceso se realice como una serie de evaluaciones "sumativas" que 
la aleja de las funciones previstas para ella. No obstante, existe un caudal significativo de 
información que apunta a una identificación progresiva de aquellos aspectos que deben ser 
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objeto de la evaluación a los efectos de ir valorando y regulando el proceso de enseñanza-
aprendizaje desde su comienzo y durante su transcurso, a través de diversos momentos o 
etapas.  
En las últimas décadas se ha consolidado la evaluación del nivel de partida de los 
estudiantes, al iniciar un proceso de enseñanza. Los aportes de la psicología cognitiva 
fundamentan la relevancia del conocimiento previo de los alumnos para su aprendizaje 
ulterior. En realidad, la idea de una experiencia previa siempre ha sido un elemento 
consustancial del concepto de aprendizaje, y un aspecto contemplado por la pedagogía. No 
obstante, la información generada por los estudios realizados desde dicha perspectiva 
psicológica, constituye una verdadera avalancha que marca una de las líneas de desarrollo 
de la evaluación de aprendizaje en la enseñanza y que hace avanzar el pensamiento 
pedagógico más allá del viejo principio didáctico de la accesibilidad.  
La presencia en los estudiantes de las nociones previas o concepciones alternativas 
conduce, como es sabido, a determinadas estrategias de enseñanza que permitan construir, 
sobre la base de aquellos, los nuevos significados. Pero este diagnóstico no es "puramente 
cognitivo" _si eso fuera posible_ en tanto los significados tienen uno u otro sentido para el 
sujeto, que conviene develar a los efectos de la enseñanza ulterior. Además, está el hecho 
probado de la importancia de la disposición del estudiante para aprender los nuevos 
contenidos, del interés que siente o pudiera sentir por la nueva información a aprehender; 
de las condiciones (físicas, psíquicas, sociales) que favorecen o no el nuevo aprendizaje; 
de las estrategias de aprendizaje que posee. Todos estos aspectos son objeto de evaluación 
_o deberían serlo- y muestran cómo la valoración del "punto de partida" del estudiante, no 
se constriñe a identificar si dispone o no de los conceptos y nociones que previamente debe 
haber adquirido al estudiar materias o niveles de enseñanza precedentes.  
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Las fases o etapas en las que se va sucediendo el aprendizaje, desde una dimensión 
temporal y de las características de su contenido, constituyen a su vez objeto de evaluación 
y aportan índices relevantes para orientar el aprendizaje. En esta dirección vale destacar las 
aproximaciones que se realizan desde la "Teoría de la formación por etapas de las acciones 
mentales" (Galperin y otros) en su aplicación a la enseñanza y que, obviamente, trasciende 
la simple aportación de indicadores pertinentes, al ofrecer un marco conceptual para la 
propia concepción de la evaluación y el lugar que ésta ocupa en la enseñanza, como 
componente sustancial de ella.  
Desde la perspectiva de dicha Teoría se destaca la importancia de la comprensión 
de la actividad a realizar, su significado y sentido, su plenitud y la forma en que se accede 
a dicha comprensión, como contenido de la necesaria orientación que marca calidades 
diferentes en el aprendizaje. Las líneas directrices que sigue la construcción de los 
conceptos y formación de las habilidades: desde una acción compartida a una acción 
independiente; desde la ejecución desplegada a una resumida; desde una acción no 
generalizada a los niveles de generalización esperados; desde una ejecución en un plano 
externo a uno interno, mental. Así como los elementos que trazan los pasos de una etapa a 
otra en el proceso de aprendizaje, y la adecuación de las acciones y su contenido respecto a 
los objetivos de formación, son todos, información de inestimable valor para la evaluación 
del proceso de aprendizaje.  
Un punto de especial significación lo constituye la relación que se establece entre 
conocimiento y habilidades. Desde esta perspectiva no resulta legítimo separar -y evaluar- 
los conocimientos de las habilidades, en tanto todo saber (conocimiento) "funciona", se 
expresa, a través de determinadas acciones, que conforman habilidades. Todo saber 
implica un saber hacer, con independencia de sus diferentes niveles de demanda cognitiva, 
por lo que la acción ocupa un papel rector en la formación, la restauración y la aplicación 
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del saber. De ahí que el análisis de la acción en la que se expresa "el conocimiento" sea un 
aspecto crucial para la evaluación, al inicio, durante y al final de un proceso de enseñanza 
aprendizaje. No es por azar que las diversas taxonomías de objetivos establezcan niveles 
cognitivos a partir de la distinción entre acciones.  
Cercanas a estas ideas se encuentran algunos de los más recientes desarrollos en el 
campo de la evaluación como la evaluación de la organización del conocimiento, la 
evaluación de ejecuciones (los portafolios) y la evaluación dinámica.  
La evaluación del proceso de aprendizaje trae consigo el viejo problema de la 
individualización de la enseñanza, en el sentido de reconocer y atender las diferencias 
individuales entre los alumnos. Es bien conocido que los estudiantes pueden llegar a 
similares resultados, siguiendo vías diversas, con modos diferentes de proceder, 
pertinentes e impertinentes en relación con los procedimientos científicos correspondientes 
y con las operaciones intelectuales implicadas.  
Por otra parte, los estilos de aprendizaje, los ritmos, las diferentes visiones, 
intereses, propósitos, conocimientos previos, proyectos de vida; que suelen quedar 
implícitos en los resultados "finales" del aprendizaje, aparecen en un primer plano durante 
el proceso y pueden condicionar los resultados. La evaluación debería penetrar hasta las 
diferencias individuales de los sujetos de la actividad y proporcionar a los profesores y a 
los propios estudiantes la información que permita, respetando esas diferencias, orientar el 
proceso hacia el logro de los objetivos comunes, socialmente determinados.  
A su vez el aprendizaje es específico, único, en el sentido del "aquí y ahora". Cada 
aprendizaje se da en una situación determinada con unos estudiantes y profesores que 
guardan cierta relación peculiar entre sí y con el objeto de conocimiento, en un espacio y 
tiempo dados. Los modelos ecológicos de la investigación y la evaluación educativa 
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ofrecen un rico caudal de información que subraya la singularidad del hecho educativo y la 
perspectiva del aprendizaje contextualizado.  
Ambos aspectos: la atención a las diferencias individuales y el aprendizaje 
"situado" coadyuvan a devaluar la estandarización de los atributos del aprendizaje y a 
promover la consideración de lo idiosincrásico, con una importante connotación 
metodológica en cuanto a los instrumentos y procedimientos de evaluación. En línea con 
estas ideas está la defensa del uso de un sistema de referencia para la evaluación, no ya 
basada en la norma estadística, ni en los criterios de los objetivos, sino, en el propio 
individuo. El "patrón" de evaluación es el propio estudiante: cuánto avanza, en qué avanza, 
cómo avanza, en su desarrollo personal. Por supuesto la valoración de la respuesta a cada 
una de estas preguntas se soporta en concepciones sobre el aprendizaje y en ideales de 
formación que se expresan en las metas a lograr, de los que se derivan criterios que se 
aplican al individuo.  
La evaluación holística o globalizadora reclama la visión del estudiante en su 
integridad y en su contexto. Tendencia actual que surge como alternativa a la 
fragmentación del aprendizaje (y de su sujeto), en ámbitos o esferas cognitivas, afectivas, 
psicomotoras, presente en las taxonomías que clasifican objetivos y aprendizajes. Y de 
aquellas posiciones que limitan el aprendizaje a aspectos "puramente" cognitivos, cuyos 
productos son los conocimientos y las habilidades, despojadas de todo sentido personal. 
Además, se aproxima en mayor medida a la realidad del acto evaluativo y de los 
fenómenos implicados en él, como los que devienen de la naturaleza de la percepción 
humana y de la formación de juicios valorativos, cuyo reconocimiento es imprescindible 
para lograr una mayor objetividad en la práctica de la evaluación.  
Al emitir el juicio evaluativo y al recepcionar diversas audiencias en el resultado de 
la evaluación aparecen dos fenómenos importantes, que tienen que ver con las 
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características "gestálticas" de las percepciones humanas. Uno es el "efecto de halo" que se 
da cuando la emisión del juicio de evaluación se ve "contaminado" por la intervención de 
dimensiones del objeto que no entran en la valoración, pero tienen el efecto de 
interferencia en la apreciación de las cualidades o características que se evalúan. Otro, es 
la sobrevaloración en cuanto a su significado, del juicio de evaluación sobre el aspecto 
correspondiente, cuando es recepcionado por distintas audiencias. En este caso, por 
ejemplo, una calificación o nota referida al aprendizaje de una asignatura, se interpreta 
como indicador de la valía personal, y desborda el significado que porta aquella. El 
conocimiento de éstos y otros fenómenos inherentes a la evaluación, permite trabajar 
racionalmente en su control.  
Un enfoque holístico, que considera al estudiante en su integridad, tiene sentido 
cuando la evaluación se visualiza de manera natural en el proceso didáctico, aporta y 
valora información a partir de las prácticas cotidianas de trabajo, de la realización de las 
tareas docentes, de la comunicación entre los participantes, a los fines de orientar, regular, 
promover el aprendizaje. Esto es, predominio de funciones y finalidades educativas y no 
de control, calificación y clasificación. Predominio, a su vez, de medios informales de 
captación de información sobre las vías formales especialmente concebidas para 
comprobar resultados parciales y finales y las diversas dimensiones o facetas del alumno a 
través de instrumentos diseñados a tal fin, en tanto que la suma de éstos no representa el 
todo, en su unidad.  
Con independencia de sus dificultades metodológicas, aún no resueltas, estas 
tendencias holísticas y globalizadoras marcan el paso de las ideas más actuales. Cuando 
menos enriquecen la maltrecha evaluación del aprendizaje en lo referido a qué evaluar, tan 
plagada históricamente de reducciones, parcialización y esquematismos.  
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En resumen, las tendencias que debe seguir la evaluación del aprendizaje, son 
aquellas que la lleve a constituir una verdadera evaluación educativa, entendida como tal, 
en breves términos, la que entra en línea con la esencia y regularidades de la formación de 
los estudiantes acordes con las finalidades sociales que signan dicha formación en nuestra 
sociedad. 
El Ministerio de Educación del Perú, a través de la Dirección Nacional de 
Educación Básica Alternativa (2007) en el material bibliográfico titulado Evaluación de 
los Aprendizajes en EBA – Módulo II define a “la evaluación como un proceso 
permanente, sistemático e integral de obtención y análisis de información, inherente a los 
procesos de enseñanza aprendizaje y sus resultados, con la finalidad de emitir juicios y 
tomar decisiones” (p. 123). Se enfatiza que la evaluación es un proceso de análisis, 
interpretación y valoración de información y que debe ser entendida desde una relación 
interpersonal que posibilita un juicio pedagógico. 
Estas definiciones expresan las distintas concepciones sobre evaluación que 
desarrollaremos a continuación. 
Evaluación como "juicio de expertos". Para esta concepción evaluar significa 
"asignar o dar valor a algo a través de un juicio valorativo". Se concibe que el núcleo 
central de la evaluación es "ser un proceso de carácter valorativo" estando presentes dos 
elementos al emitir un juicio de carácter valorativo: 
• Un parámetro de referencia, pues cada vez que se da un juicio de valor se 
asume explícita o implícitamente un modelo, un estándar o criterio de comparación en 
base al cual se hace un juicio valorativo. 
• Información sobre el objeto valorado, pues sin ella no tenemos sustento para 
afirmar o negar algo en relación al objeto evaluado. 
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Si bien lo afirmado anteriormente hace referencia a la naturaleza del acto de 
evaluar, esta concepción pone de relieve la naturaleza valorativa de la evaluación, aun 
cuando su práctica la hace sumamente subjetiva, tanto en términos del parámetro de 
referencia como de la información que la sustenta. Decimos subjetiva, pues en realidad, no 
podemos afirmar que un determinado criterio sea mejor que otro, inclusive su selección 
dependerá de la experiencia de la persona que evalúa. 
Dentro de esta concepción, el experto es la persona que establece el modelo o 
estándar de comparación y la fuente de información, pues cuenta con la experiencia y 
conocimiento sobre el objeto que se evalúa. En este sentido, por ejemplo, el maestro es el 
experto que lleva a cabo la evaluación del proceso de enseñanza- aprendizaje, pues 
establece los parámetros de referencia y cuenta con la información necesaria de los 
alumnos y los productos de su aprendizaje. 
Evaluación como sinónimo de medición se sustenta en los avances logrados por la 
teoría psicométrica durante las primeras décadas del siglo pasado y, paralelamente, en el 
reconocimiento que las calificaciones escolares no son confiables y carecen a menudo de 
objetividad, de ahí que se plantea la necesidad de aplicar instrumentos de medición, 
válidos y confiables para poder tener una evaluación objetiva y confiable. 
Flores, (1994) manifiesta en su obra “Evaluación del curso de capacitación para la 
profesionalización de docentes del primer nivel magisterial” que la medición entendida 
como "el acto de determinar la magnitud en que un individuo ha aprendido o el grado en 
que un individuo posee ciertas características, habilidades o talentos, fue hecha equivalente 
con evaluación". 
Fundamentación filosófica 
Toda investigación educativa que quiera trascender debe tener fuertes raíces 
paradigmáticas y filosóficas, y actuar en función de una concepción sobre el hombre con 
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un enfoque determinado, es el marco conceptual que guía la presente investigación tiene 
como paradigma el crítico-social. 
Este paradigma no se conforma con oponerse o enfrentarse activamente a la visión 
tecnológica- capitalistas, propia del desorden neoliberal parcialmente globalizado; sino que 
se presenta y actúa positivamente como un eje educativo que ofrece dimensiones propias, 
métodos específicos y naturaleza de auténtico planteamiento contextual. 
La visión social-crítica parte de un disgusto y de un deseo. Disgusto por una 
sociedad injusta y deseo de transformarla, pero se anota que nada es transformable, ni la 
enseñanza, ni el aprendizaje, ni la persona, ni el docente, ni la sociedad, si no existe una 
conciencia de clase cuya finalidad sea la justicia social. 
Fundamentación psicológica 
El ser humano es un ente de naturaleza biopsicosocial que se relaciona con la 
actitud de la comunidad educativa para ejercer una acción en conjunto y en equipo. La 
sociedad siempre se encuentra en conflicto por lo que es necesario que el ser humano entre 
en una situación de contradicción en la que busca soluciones mediante estrategias de 
carácter dialéctico y para ello se vale de varios mecanismos evaluativos que permiten 
reforzar los aspectos positivos y corregir los errores. 
Fundamentación axiológica 
Toda institución educativa se plantea como una de sus tareas prioritarias, la 
realización de acciones que le lleven a conocer el resultado de su esfuerzo y con ello 
establecer el grado de acercamiento entre lo planificado y lo realizado. A esta acción 
verificadora se la llama generalmente evaluación. 
Si analizamos esto con detenimiento y nos preguntamos a qué se llama 
comúnmente evaluación educativa, nos encontramos que, en la mayoría de los casos, esta 
se refiere indistintamente a: acreditación, nota, medición, comprobación de resultados, etc. 
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Salta a la vista que este estado de confusión impide realizar adecuadamente una de las 
tareas más trascendentes de la política educativa. 
Existe una preocupación permanente acerca de la verificación de los aprendizajes 
en la educación y las discusiones en los espacios académicos de los profesores se centra en 
(eficiencia, promoción, examen, nota, test, rendimiento, calificación. Entonces: ¿qué 
entendemos por evaluación como práctica axiológica? Evaluación forma parte de la 
educación y se fundamenta en sus mismas consideraciones, por cuanto parte del criterio de 
la existencia de las diferencias individuales y del cambio de comportamiento de las 
personas que se han involucrado en el proceso educativo. 
Educación 
Proceso de formación integral del ser humano en un contexto determinado, el 
mismo que se concreta en una personalidad autónoma. La educación constituye el cerebro 
del desarrollo de una sociedad, se encuentra estrechamente relacionado con la práctica 
docente, que está en constante desarrollo. 
Desde el punto de vista curricular los docentes tienen la responsabilidad de 
procesar los aprendizajes de manera que los estudiantes logren un desarrollo integral. Cada 
maestro tiene un modelo de actuación, un modelo de “enseñar “que lo adquieren de 
experiencias vividas, vistas o imitadas y las aplica en su labor cotidiana. 
Modelo pedagógico constructivista 
Un fundamento esencial para el diseño de proyectos microcurriculares y su práctica 
es la teoría Constructivista de Piaget como una variante del método psicológico 
cognoscitivista, para esta interpretación, el alumno es el principal y único constructor de su 
propio conocimiento. “Es él quien, a través de aprendizajes significativos, construye, 
modifica, diversifica y coordina sus esquemas de conocimiento, estableciendo de este 
modo redes de significados que enriquecen su conocimiento del mundo físico, social y 
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potencien su crecimiento personal”. Según esta definición, el educando, gracias a su 
actividad personal y dinámica, puede alcanzar un aprendizaje rico y trascendente: a 
diferencia de la enseñanza tradicional conductista que considera al educando como un ser 
pasivo, simple receptor y grabador del conocimiento proyectado por diferentes medios. 
Así mismo, esta concepción contradice la ancestral idea de que el maestro es el 
gestor del aprendizaje del alumno al transmitirle informaciones y conocimientos. Desde 
luego que esta teoría no descarta el papel crucial del maestro como facilitador o mediador 
entre el alumno y el contenido del aprendizaje. Para esto el docente debe planificar 
cuidadosamente la secuencia de los contenidos, las estrategias didácticas que promoverán 
la actividad constructiva del alumno, los recursos que contribuirán a este objetivo y a la 
creación de un ambiente favorable para el aprendizaje. 
Proceso de enseñanza-aprendizaje 
Es un proceso sistematizado y estructura, con su aparato categorial, principios y 
métodos. El proceso de enseñanza - aprendizaje, tiene que partir de la consideración de 
una metodología integrada por etapas, eslabones o momentos a través de los cuales 
transcurre el aprendizaje. 
Antes de detallar el enfoque docente que se va a seguir para impartir las asignaturas 
que se describen en los capítulos siguientes, primero es necesario fijar los conceptos y la 
terminología básica que se va a emplear a lo largo de este tema. 
Enseñanza y aprendizaje forman parte de un único proceso que tiene como fin la 
formación del estudiante. En esta sección se describe dicho proceso apoyándonos en la 
referencia encontrada en el capítulo 1 de (Hernández 89). La referencia etimológica del 
término enseñar puede servir de apoyo inicial: enseñar es señalar algo a alguien. No es 
enseñar cualquier cosa; es mostrar lo que se desconoce. Esto implica que hay un sujeto que 
conoce (el que puede enseñar), y otro que desconoce (el que puede aprender). El que puede 
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enseñar, quiere enseñar y sabe enseñar (el profesor); El que puede aprender quiere y sabe 
aprender (el alumno). Ha de existir pues una disposición por parte de alumno y profesor. 
Aparte de estos agentes, están los contenidos, esto es, lo que se quiere enseñar o 
aprender (elementos curriculares) y los procedimientos o instrumentos para enseñarlos o 
aprenderlos (medios). Cuando se enseña algo es para conseguir alguna meta (objetivos). 
Por otro lado, el acto de enseñar y aprender acontece en un marco determinado por ciertas 
condiciones físicas, sociales y culturales (contexto). 
Evaluación 
Varios autores consideran que lo más importante en una evaluación es llegar a 
formular juicios de valor sobre las variables medidas que, a su vez, nos conducirán a un 
proceso de toma de decisiones tendientes a dirigir los resultados hacia la dirección 
deseada. En consecuencia, la evaluación cumple un rol fundamental, pues a través de una 
valoración de los elementos que intervienen en el proceso educativo es posible su reajuste 
y optimización y de esta manera, podemos asegurar mejores resultados. 
Para comprender en su más amplio sentido el significado que se dará al término 
evaluación en los temas que integran este trabajo, será conveniente analizar un concepto 
vinculado a este proceso: la educación. 
La educación es entendida, en el presente trabajo, como un proceso sistemático 
destinado a lograr cambios duraderos y positivos en las conductas de las personas 
sometidos a su influencia, en base a objetivos definidos de modo concreto y preciso, social 
e individualmente aceptables, que corresponde ser experimentados, vivenciados por los 
seres humanos en crecimiento y promovidos por los responsables de su formación. 
De acuerdo con esta definición, sólo podría admitirse que alguien se ha educado en 
una determinada dimensión cuando ha logrado -después de un período de experiencias - un 
conjunto de conductas inexistentes en el momento de comenzar sus aprendizajes. El logro 
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de dichos cambios representa, pues, una meta que la educación intentará alcanzar a través 
de numerosas estrategias. 
Considero importante mencionar que la filosofía educacional actual acepta a la 
educación "como un proceso unitario y complejo que tiene como finalidad primordial la 
formación y perfeccionamiento integral del ser humano". 
Para conseguir sus propósitos el proceso educativo se desenvuelve según pautas 
que aseguran la eficacia y regularidad. Efectivamente fija fines generales hacia donde 
apunta. Tales principios directrices traducen una particular concepción del mundo y del 
humano que se quiere formar; fija fines específicos o metas inmediatas que condensan los 
anhelos educativos de la comunidad; establece los medios adecuados para conseguir las 
metas propuestas; y, finalmente, valora los logros obtenidos. A esta última etapa del 
proceso educativo se le denomina evaluación. De esta manera, la evaluación viene a 
significar la última etapa del proceso educativo (no por ello la menos importante) que tiene 
por objeto valorar los elementos que intervienen en dicho proceso, el mismo que involucra 
niveles como la evaluación de un sistema educativo, la evaluación institucional, los 
programas curriculares y de los aprendizajes. 
Diferencia entre evaluar y medir 
Se define el término medida como la asignación de cantidades numéricas a algo y 
como el acto o el proceso de medir. La medida es esencialmente un proceso neutro en el 
que el término valor no se sitúa sobre lo que se mide. La medida de propiedades físicas de 
los objetos tales como la longitud, o la masas, no implica ningún valor, simplemente son 
atributos que se estudian. Así, por ejemplo, un cronómetro puede usarse para determinar la 
velocidad, otros instrumentos de medida pueden utilizarse para medir la capacidad 
intelectual. En las Ciencias Humanas, los test con los instrumentos comúnmente utilizados 
para medir dimensiones tales como las aptitudes o la proporción de material aprendido u 
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olvidado. La medida de las características psicológicas como el neuroticismo o las 
habilidades específicas, la solución de problemas o el razonamiento mecánico, en sí mismo 
no confieren valor a estas características. Es la interpretación de esas medidas lo que le 
confiere valor y es ese acto preciso de interpretación lo que caracteriza a la evaluación y lo 
diferencia de la medida. 
De modo que, en evaluación y medida los especialistas a menudo realizan 
actividades similares tales como la reunión sistemática de información como por ejemplo 
sobre el rendimiento o la práctica del estudiante, hay una diferencia fundamental que 
radica en la valoración del resultado de la medida.  El   resultado de la medida con fines 
evaluativos es comparado con un criterio para emitir un juicio evaluativo. La evaluación 
es, por tanto, un concepto bastante diferente del de medida.  La evaluación es un proceso y 
no un suceso. 
Lafourcade P. (1993), en su libro “Evaluación de los Aprendizajes” define a la 
evaluación como una interpretación de una medida (o medidas) en relación a una norma ya 
establecida. 
Por su parte Verdugo Miguel (2000) sostiene que la evaluación es un proceso que 
consiste en una secuencia estructurada de eventos que involucran la previsión, obtención, 
análisis e interpretación de la información necesaria, así como la formulación de juicios 
válidos y la toma de decisiones respecto al objeto, fenómeno o situación, para optimizarlo 
de acuerdo a determinados fines. (Citado en Cartilla “Seguimos Conversando”. Tema 
Evaluación Educativa. CISE – Pontificia Universidad Católica del Perú, 2004). 
Para Angles Cipriano (1995) la evaluación es una apreciación del valor de una cosa 
o de un hecho según criterios que, sin ser tan rigurosos como la medición, suplen la 
información que aquella no puede brindar, haciéndola más completa e integral. 
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Bernardo, J. y Basterretche J. (1993) afirman que evaluar consiste en obtener el 
juicio de valor de una medición, al compararla con alguna ley o norma. (Citado por 
Canales, Isaac. Evaluación Educativa, Apuntes. Lima: Universidad Nacional Maor de San 
Marcos. 2000). 
La UNESCO (2005) define la evaluación como “el proceso de recogida y 
tratamiento de informaciones pertinentes, válidas y fiables para permitir, a los actores 
interesados, tomar las decisiones que se impongan para mejorar las acciones y los 
resultados.” 
Por otro lado, Revilla, Diana (2000) sintetiza los rasgos principales de este 
enfoque. Señala que los términos evaluación y medición fueron prácticamente 
intercambiables, ambos estuvieron muy unidos a la metodología experimental.  Su eje 
central estuvo en las diferencias individuales, ninguno prestó atención a que los programas 
educativos y los test desarrollados para medir objetivamente el rendimiento eran test 
referidos a una norma estadística, no a objetivos. 
En la práctica docente se encuentran muestras de esta concepción, cuando 
constatamos el exagerado valor que se otorgan a los exámenes y las pruebas. 
Es evidente que el esfuerzo por obtener indicadores confiables y objetivos, hizo 
que la evaluación pusiera énfasis en los instrumentos, así como en los productos o 
resultados de la enseñanza descuidando otros aspectos importantes de la evaluación, como 
el juicio de valor y los objetivos del proceso como parámetros fundamentales. 
2.2.1.8. Evaluación como congruencia entre objetivos y logros. 
En esta concepción surgen un aspecto que no había sido tomado en cuenta en las 
anteriores: los objetivos. Se busca confrontar los objetivos propuestos con los logros o 
resultados obtenidos. 
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Esta concepción se comenzó a desarrollar a partir de R. Tyler. Este autor expresa 
que "el propósito de la evaluación es esencialmente el de determinar en qué medida los 
objetivos educacionales son realmente conseguidos por el programa, plan o proyecto 
propuesto". Dado que los objetivos educacionales tienden a señalar los cambios que se van 
a producir en la conducta del educando, entonces la evaluación es el proceso para 
determinar el grado en que se están verificando estos cambios de comportamiento. (Citado 
por Canales, Isaac. Evaluación Educativa, Apuntes. Lima: Universidad Nacional Mayor de 
San Marcos. 2000) 
Uno de los presupuestos más importantes de este enfoque es la necesidad de 
formular con claridad y precisión comportamientos individuales a nivel de objetivos 
específicos como condición necesaria para una evaluación objetiva y eficaz. 
Aun cuando no fue la idea original, este enfoque acabó siendo una constatación de 
los logros alcanzados, enfatizando sólo uno de los propósitos de la evaluación, la 
denominada evaluación sanativa, final o de producto. 
 De Miguel, M; Madrid, y otros (1994) nos manifiesta que la mayor desventaja de 
esta concepción reside en el énfasis en la conducta final del alumno, como criterio único, 
llevando a la evaluación a convertirse en una actividad terminal y no de proceso. 
Es cierto que hay un gran avance en esta concepción, cuando se destaca el rol 
fundamental que cumplen los objetivos en la evaluación, pero la reduce a una acción que 
se realiza al final de la acción educativa. Esta situación se presenta cuando en las 
instituciones educativas: 
Los alumnos estudian sólo para aprobar el examen final de un curso. 
El docente evalúa sólo al final del bimestre, trimestre o semestre para cumplir así 
con las exigencias normativas. 
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Las autoridades se preocupan por el cumplimiento de los aspectos formales de la 
evaluación como son: los registros, actas, promedios, al finalizar un bimestre, trimestre, 
semestre o ciclo año de estudios. 
Cuando al culminar una capacitación se aplica una prueba, como único 
procedimiento de evaluación. 
Cuando un proyecto educativo se encuentra en su culminación, y los responsables 
del mismo se preocupan por verificar los resultados obtenidos. 
Se debe destacar que en esta concepción resulta válida la precisión y claridad que 
se exige en los objetivos para tener un parámetro de referencia explícito en la evaluación 
educativa. 
2.2.1.9. Evaluación como un proceso de delineamiento y uso de información. 
Con la aplicación del Análisis de Sistemas al campo de la tecnología educativa y, 
en especial, a los procesos instruccionales, surge la evaluación como un proceso de 
delineamiento y uso de información.  Esta concepción asume el proceso educativo como 
un sistema que tiene objetivos predeterminados y que necesita mecanismos de 
retroalimentación para que alcance sus fines. 
Chadwick y Rivera (1991) lo definen a ésta como el proceso de delinear, obtener y 
proveer información útil para juzgar alternativas de decisión. (Citado por en Cartilla 
“Seguimos Conversando”. Tema Evaluación Educativa. CISE – Pontificia Universidad 
Católica del Perú, 2004). 
De igual manera Niemeyer (s.a.) la define como el proceso sistemático de 
recopilación de datos que luego de ser procesados sirve para tomar decisiones acerca de 
personas o cosas. (Citado en Cartilla “Seguimos Conversando”. Tema Evaluación 
Educativa. CISE – Pontificia Universidad Católica del Perú, 2004). 
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En este caso, la evaluación cumple el rol de retroinformador, proveyendo de 
información útil para introducir cambios o correctivos durante el proceso, de tal manera 
que la información permite realimentar y reajustar mediante decisiones adecuadas y 
acertadas el cumplimiento de los fines y objetivos del proceso educativo. 
Sin embargo, pretender reducir la evaluación a un mecanismo de recolección, 
análisis y uso de información sería discutible. Se desvirtuaría su sentido, pues el medio que 
usa, esto es, la información recogida por instrumentos, se convierte en el fin y el centro de 
la naturaleza de la práctica evaluativa. 
No hay que perder de vista, que la naturaleza de la evaluación es el aspecto 
valorativo el juicio de valor- en base a determinados parámetros o estándares de 
comparación con la finalidad de mejorar y optimizar el proceso u objeto evaluado. Y, que 
para dar un juicio de valor es necesario tener información válida y confiable, pues no 
podemos reducir la evaluación al proceso de recolección de información. 
La evaluación bajo un enfoque integrador. Hemos dicho que la evaluación es 
entendida por unos como un juicio de valor, por otros como medición, como congruencia  
entre   objetivos  y  metas   y  como   un  proceso  de  recopilación  de información. En fin, 
son variadas las conceptualizaciones que se han desarrollado sobre evaluación. 
Tomaremos lo que consideramos un aporte de cada una de estas concepciones para 
llegar a establecer nuestra conceptualización de evaluación. 
Si aceptamos que "evaluar" es, básica y fundamentalmente, un proceso de 
valoración crítica, tenemos que convenir que lo realizamos a través de juicios de valor. 
Para ello necesitamos dos elementos: un parámetro (o estándar de referencia) e 
información. 
Este esquema nos señala que sólo es posible hacer valoraciones en la medida que se 
tenga, de un lado, un patrón de referencia o un criterio en función del cual hacemos una 
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valoración y, de otro lado información acerca del objeto evaluado, para en base  a ello 
emitir juicios válidos que permita la toma de decisiones. 
Al concebirla así la evaluación, consideramos que toma los aportes de cada 
concepción: 
• De la evaluación como juicio de expertos se asume el aspecto valorativo. 
• De la concepción que la hace sinónimo de medir, se rescata la necesidad de 
 contar con instrumentos evaluativos válidos y confiables; 
• De la congruencia entre objetivos y logros destacamos el rol de los 
objetivos en  la evaluación; pues éstos son el parámetro de referencia. 
• De la concepción como proceso de recojo y uso de información 
reconocemos el  rol retro informador que cumple la evaluación. 
Esta manera de ver la evaluación ha sido expresada por Gimeno José y Pérez, 
Ángel (1994) quienes proponen la siguiente definición: "La evaluación hace referencia a 
cualquier proceso por medio del que alguna o varias características de un alumno, de un 
grupo de estudiantes, de un ambiente educativo, de objetivos educativos, de materiales, 
profesores, programas. Reciben la atención del que evalúa, se analizan  y  se valoran sus 
características y condiciones en función de unos criterios o puntos de referencia para emitir 
un juicio que sea relevante para la educación". 
Así mismo De Zubiria, J. (1994) dentro del contexto mencionado anteriormente 
expresado nos dice que: "Evaluar es formular juicios de valor acerca de un fenómeno 
conocido, el cual vamos a comparar con criterios que hemos establecido de acuerdo a unos 
fines que nos hemos trazado". En resumen, bajo este enfoque, el concepto de evaluación 
está referido básicamente a un proceso de valoración o enjuiciamiento del objeto de 
evaluación, e implica de un lado determinados parámetros y, de otro lado, los instrumentos 
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mediante el cual recogemos información. Y esta valoración o enjuiciamiento sirve como 
base para la toma de decisiones. 
Objetivos de la evaluación 
De acuerdo a las concepciones planteadas sobre evaluación educacional, podemos 
decir que este proceso se realiza: 
Para obtener información sobre: 
a) El proceso educativo y sus componentes en general. 
b) El rendimiento educativo y el desarrollo del alumno en particular. 
c) Para emitir juicios de valor y tomar decisiones. 
d) Para comprobar el grado en el que se alcanzan o no los objetivos. 
e) Para modificar y mejorar el proceso de enseñanza - aprendizaje, a nivel de: 
elementos (como capacidades, objetivos, contenidos, actividades, etc.), organización de 
aula, nivel, centro educativo, etc. 
Características de la evaluación educacional 
La evaluación educacional debe tener las siguientes características: 
a) Sistemática. Porque establece una organización de acciones que responden a 
un plan para lograr una evaluación eficaz. Porque el proceso de evaluación debe basarse en 
unos objetivos previamente formulados que sirvan de criterios que iluminen todo el 
proceso y permitan evaluar los resultados. Si no existen criterios que siguen una secuencia 
lógica, la evaluación pierde todo punto de referencia y el proceso se sumerge en la 
anarquía, indefinición y ambigüedad. 
b) Integral. Porque constituye una fase más del desarrollo del proceso 
educativo y por lo tanto nos proporciona información acerca de los componentes del 
sistema educativo: Gestión, planificación curricular, el educador, el medio socio-cultural, 
los métodos didácticos, los materiales educativos, etc. De otro lado, porque considera que 
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la información que se obtiene de cada uno de los componentes está relacionada con el 
desarrollo orgánico del sistema educativo. 
c) Formativa. Porque su objetivo consiste en perfeccionar y enriquecer los 
resultados de la acción educativa. Así el valor de la evaluación radica en enriquecer al 
evaluador, a todos los usuarios del sistema y al sistema en sí gracias a su información 
continua y sus juicios de valor ante el proceso. 
d) Continua. Porque se da permanentemente a través de todo el proceso educativo y 
no necesariamente en períodos fijos y predeterminados. Cubre todo el proceso de acción 
del sistema educativo, desde su inicio hasta su culminación. 
Además, porque sus efectos permanecen durante todo el proceso educativo, y no 
sólo al final. De este modo se pueden tomar decisiones en el momento oportuno, sin 
esperar el final, cuando no sea posible corregir o mejorar las cosas. 
e) Flexible. Porque los criterios, procedimientos e instrumentos de evaluación 
y el momento de su aplicación pueden variar de acuerdo a las diferencias que se presenten 
en un determinado espacio y tiempo educativo. 
 f) Recurrente. Porque reincide a través de la retroalimentación sobre el 
desarrollo del proceso, perfeccionándolo de acuerdo a los resultados que se van 
alcanzando. 
g) Decisoria. Porque los datos e informaciones debidamente tratados e integrados 
facilitan la emisión de juicios de valor que, a su vez, propician y fundamentan la toma de 
decisiones para mejorar el proceso y los resultados. 
Rotgel Bartolemé (1990) enriquece las características planteadas cuando propone 
cinco aspectos que debe tener toda evaluación, las mismas que son: 
Carácter científico. Los datos obtenidos al aplicar instrumentos de evaluación 
deben ser utilizados de forma adecuada para facilitar la emisión de juicios de valor y la 
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toma de decisiones sobre el proceso educativo. La planificación de la evaluación y de sus 
procedimientos ha de ser realizada en forma rigurosa. 
Carácter formativo. La evaluación forma parte del proceso educativo y toda 
información que se obtenga de ella debe orientarse a su mejora. 
Este tipo de evaluación se opone a aquélla con carácter sancionador (calificaciones 
o informes positivos o negativos). La evaluación formativa nos facilita la tarea de 
identificar problemas, mostrar alternativas, detectar los obstáculos para superarlos, en 
definitiva, perfeccionar el proceso educativo. 
Carácter sanativo. También deben avaluarse los resultados del proceso, pero no 
centrándolos sólo en la evaluación de los objetivos fijados, sino también en las necesidades 
previamente identificadas. Se trata de ir sumando informaciones sobre los distintos 
productos, para mejorar el proceso y para comprobar la adecuación de los resultados a los 
intereses y necesidades de los beneficiarios del sistema. 
Carácter comprensivo. La evaluación no sólo tomará en cuenta los datos 
procedentes  de  los  instrumentos  seleccionados,  sino  también  de  todo  tipo    de 
informaciones formales e informales que se obtengan del proceso educativo para luego 
seleccionar las más útiles. 
Meta evaluación. Se trata de la evaluación de la evaluación, es decir un medio para 
verificar y asegurar la calidad de las evaluaciones que hemos llevado a cabo y para 
comprobar el rigor y la fiabilidad de los instrumentos y técnicas utilizados. 
Funciones de la evaluación 
Función de diagnóstico. - Consiste en extraer datos e informaciones para conocer la 
congruencia entre los componentes del sistema educativo (objetivos educacionales, las 
estrategias de gestión, rendimiento de los alumnos, etc.). 
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Además, permite identificar, discriminar, comprender y caracterizar las causas 
determinantes de las dificultades que se presentan en el proceso educativo. 
Función de pronóstico. Permite predecir el cumplimiento futuro de los objetivos 
educativos y las estrategias utilizadas, así como el desenvolvimiento de los elementos que 
conforman el sistema educativo a partir de determinadas evidencias. 
Función de orientación. Consiste en facilitar al evaluador su trabajo y orientarlo 
para que perfeccione su labor profesional. Permite hacer oportunamente los reajustes 
necesarios en la evaluación, basada en la información recogida acerca del proceso 
educativo. 
Función de otorgar significado a la práctica pedagógica y social. Lo que se hace y 
los resultados que se obtienen en la práctica evaluativa le confieren significado a la 
práctica educativa y social. Es decir. Los resultados de una evaluación y los usos que 
damos a la información obtenida, sirven para pensar, hablar, investigar, planificar y hacer 
política sobre educación. Por ejemplo:  "Hacia la calidad educativa" es una categoría 
lingüística que a través de la evaluación se le confiere un significado particular y se puede 
entender como la búsqueda de mejoras. 
De este modo cuando hacemos valoraciones acerca de la calidad, la excelencia, el 
rendimiento, el fracaso o éxito de un centro educativo, universidad o instituto superior 
estamos construyendo categorías conceptuales que luego son asignados a determinados 
procesos educativos y sociales. Este es el momento en que la evaluación otorga significado 
a la práctica pedagógica. 
Función de poder de control. La facultad de adjudicar o acreditar un valor social a 
una organización, programa o individuo proporciona a la institución que la otorga un 
importante poder sobre los individuos ya que regulará las relaciones que se darán entre 
ellos. 
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La evaluación cumple está función en la educación, llegando a ser una forma 
tecnificada de ejercer el control y la autoridad sin evidenciarse, por medio de 
procedimientos que se dicen sirven a otros objetivos: comprobación de la gestión de una 
institución, motivar al alumno, informar a la sociedad, etc. Estamos ante una función 
generalmente encubierta de la evaluación. 
Esto se manifiesta en la práctica de evaluación de los profesores, quienes por la 
forma que tienen de realizarla y por la potestad de corregir las respuestas convierten a ésta 
en un instrumento de dominio y control sobre las personas, consiguiendo con esto regular 
la conducta en clase y ejercer "autoridad". 
El poner un "cero" o suspender a un alumno es una amenaza afectiva, en la cual el 
"evaluador" manifiesta sus criterios sobre lo que es "normal", "deseable", "adecuado" y 
"relevante" en el aprendizaje. 
Los evaluadores hacen uso de ese "poder" a través de la evaluación cuando 
determinan la cantidad de contenido que cubre la prueba, el tiempo de realizarla, el tipo de 
respuesta y de aprendizaje que se valora positivamente. 
Función de apoyo a la investigación. El análisis de la calidad educativa, el 
funcionamiento de determinados métodos, la confirmación del éxito o fracaso escolar, los 
indicadores de repitencia, ausentismo y deserción, la pertinencia y relevancia de los 
programas de estudio y muchos otros temas se abordan y analizan a partir de la 
información proporcionada por la evaluación. 
La evaluación constituye una de las pocas fuentes de información y conocimiento 
de los componentes del sistema educativo. Y aunque tiene una serie de distorsiones y 
sesgos su afinamiento puede contribuir a valorar la calidad del servicio educativo  que se 
ofrece. 
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Casi toda investigación educativa parte de una primera información proporcionada 
por la evaluación. Ello exige que este inicial conocimiento de un hecho educativo y 
pedagógico, se enriquezca en sus métodos y análisis a fin de relacionarla con los aportes 
de la evaluación, reconociendo la validez de los saberes generados por la evaluación y la 
investigación. 
Niveles de la evaluación 
La evaluación tiene distintas bases de comparación, y aunque la información de la 
evaluación puede usarse para distintos fines, también se puede usar en diferentes niveles. 
En esta parte se sugieren cuatro niveles de evaluación, los que serán brevemente descritos 
y relacionados con los demás. Los cuatro niveles son: evaluación de los aprendizajes, del 
programa o componente, de la institución educativa y evaluación del sistema. 
Evaluación de los aprendizajes. El nivel inicial, básico, y que suministra el 
fundamento de la evaluación educacional, es la evaluación de los aprendizajes de los 
estudiantes. Significa averiguar por medio de la evaluación diagnóstica, formativa y 
sumativa el proceso de desempeño del educando en forma individual y grupal. 
La base de la evaluación en los colegios es la evaluación del alumno. En la escuela, 
casi todas las otras entidades que deben ser evaluadas tienen como variable fundamental de 
desempeño, el desempeño del alumno. 
2.2.1.10. Técnicas de evaluación e instrumentos de evaluación. 
Técnicas 
Las técnicas son un conjunto de: mecanismos, medios, recursos, procedimientos, 
formas que sirven para recoger, conservar, organizar, analizar cuantificar toda la 




Instrumentos de evaluación 
Como señaláramos, un componente necesario para evaluar es tener información 
respecto del objeto a evaluar. Esta información la ofrecen los medios e instrumentos 
evaluativos. Si convenimos que por instrumentos entendemos al conjunto estructurado de 
estímulos que sirven para obtener evidencias o respuestas sobre el objeto a evaluar, hay 
que reconocer que los instrumentos son el mecanismo que proporciona información y por 
ello desempeña un papel importante en la evaluación. 
Sin embargo, la información que nos brinda estos instrumentos debe garantizar la 
confiabilidad y validez de la valoración y, en consecuencia, una adecuada toma de 
decisiones. 
Por otro lado, también hay que estar atento para no reducir la evaluación al mero 
recojo de información, tal como parecen concebirlo algunos enfoques evaluativos. 
Tampoco restarle importancia ya que puede ser un medio que brinda elementos de juicios 
que, al ser confrontados con los parámetros o estándares de referencia, permitan la emisión 
de una valoración objetiva. 
Observación 
Es una técnica para recoger datos, informaciones de un sujeto o del proceso 
evaluado. Según Postic y de Ketele (1992) La observación se realiza mediante un examen 
atento que el evaluador, profesor (a) realiza sobre: otro/s sujetos, determinados objetos y 
hechos para llegar al conocimiento profundo de los mismos mediante la obtención de una 
serie de datos, que son imposibles alcanzar por otros medios. La observación, por tanto 
ofrece información permanente acerca de lo que ocurre en su entorno. 
Para la técnica de observación se utilizan los siguientes instrumentos de 
evaluación: 
• Registro anecdótico 
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• Registro descriptivo 
• Lista de cotejo 
• Escala de valoración 
Encuesta 
Es otra de las técnicas de la investigación que se aplica cuando la muestra es 
numerosa, que ayuda a recoger la información por medio de un cuestionario, correcto 
elaborado. 
Dentro de la encuesta se propone los siguientes instrumentos de evaluación: 
• Cuestionario 
• Inventario 
• Cuestionario sobre saberes previos 
• Cuadro de registro de destrezas. 
Entrevista 
Es una técnica utilizada con mucha frecuencia por los medios de información, por 
este motivo se ha identificado con el periodismo, la utilización de esta técnica ha ayudado 
mucho en la obtención de datos, debido que las personas prefieren hablar antes que 
escribir, además se ha podido obtener información confidencial. 
Por el contacto directo que se producen entre el entrevistador y el entrevistado, se 
puede apreciar la sinceridad de las respuestas, aclarar alguna duda, estimular, interpretar 
correctamente la respuesta; es una gran ayuda cuando se trata de niños analfabetos o 
personas con alguna dificultad.  Para la entrevista tenemos: 





Los test o pruebas 
Está técnica de la evaluación es muy útil e importante para el maestro puesto que le 
permite recoger información de las destrezas cognitivas, que la reforma curricular plantea 
en las cuatro áreas básicas. Los maestros tienen experiencia en el manejo y aplicación de 
este tipo de instrumentos, sin embargo, no disponen de un conocimiento técnico sobre su 
preparación y su elaboración de este tipo de pruebas. 
Tipos de pruebas 
Se clasifican en las llamadas pruebas de ensayo (por temas o abiertos), las objetivas 
(cerradas o estructuradas) y las de selección múltiple. 
 Para comprender las diferencias entre los tres tipos de pruebas nos apoyamos en: 
las pruebas de ensayo se clasifican en: de respuesta extensa, restringida y corta haciendo 
que el estudiante se exprese en sus propias palabras. 
Mientras tanto en las pruebas objetivas se seleccionan las respuestas correctas de 
las opciones dadas (conocimiento o respuesta del estudiante en forma precisa) en las cuales 
tenemos: 
Dicotómicas o falso y verdadero 
Es aquella en que se juzga la veracidad o falsedad de una proposición. Como tiene 
solo dos alternativas, tiene el inconveniente que el alumno apuesta al azar. 
Pareamiento o correspondencia 
Son aquellas en las cuales se presenta una serie de enunciados a los que deben 
buscarse el término o expresión correspondiente, en una lista de opciones. 
Preguntas de completación 
Son aquellas que exigen una respuesta breve y definida para completar una frase o 
concepto, o para disponer a una pregunta directa. 
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Las pruebas de selección múltiple se caracterizan por cuanto el alumno debe 
escoger de una serie de alternativas la respuesta correcta. Por esta razón la pregunta de 
opción múltiple está constituida por enunciados, opciones o alternativas, entre la que se 
encuentra la clave o respuesta correcta, y los distractores. 
Pruebas escritas 
Son las pruebas más utilizadas, suelen considerarse el instrumento más adecuado 
para evaluar el rendimiento. Sin embargo, no deberían sobre valorarse sino, sencillamente 
usarse como un recurso más. 
Pruebas orales 
La prueba oral debe ser aplicada para verificar el dominio de destrezas relacionadas 
con la comprensión de conceptos, la solución de problemas, la comunicación y otras. Son 
irremplazables cuando se trata de comprobar destrezas de comunicación oral. En el caso de 
otro tipo de conocimientos y habilidades enfrenta algunas dificultades que deben ser 
atendidas. 
Alternativas organizadoras gráficos 
Son poco conocidos y por tanto muy poco empleados, entre otros: el portafolio, 
escala de actitudes, matrices de registro de estructura lógica, etc. 
El portafolio. Un portafolio es un conjunto intencionado de trabajos que muestran 
los esfuerzos, progresos y logros de loa alumnos en una o más de una de las áreas 
curriculares. El sentido de esta colección es ilustrar el progreso a lo largo del tiempo. 
Existen diferentes tipos de portafolios y en ellos se reparten sistemáticamente y 
organizadamente las producciones que constituyen las muestras del proceso de aprendizaje 
de cada estudiante, como también de la enseñanza. Por este motivo, se considera que los 
portafolios ofrecen un buen material para la evaluación y la autoevaluación tanto del 
estudiante como el maestro. 
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 Los portafolios pueden contener producciones que los estudiantes realizan en 
clase: como trabajos escritos, monografías, escritos literarios, resolución de problemas, 
juegos de ingenio, collages, etc., que a veces se archivan o vuelven a los hogares. 
Los trabajos que van al portafolios son seleccionados por los alumnos con el fin  de 
demostrar que valoran como sus mejores producciones y que ilustran de una manera 
significativa lo que consideran más importante en su aprendizaje. Pueden ser utilizados 
para evaluar al alumno en un área curricular específica y pueden abarcar desde una unidad 
de aprendizaje hasta todo un año; en cuanto a la selección del material para incluir en el 
portafolio, estará determinada por los contenidos curriculares que el docente determinará 
con anterioridad y pondrá en conocimiento de sus alumnos a partir de la elaboración de 
algunos materiales. 
El desafío para los educandos que realizan el uso del portafolio será el desarrollo de 
su capacidad para implementar una técnica innovadora y creativa que no se atiende a las 
pruebas y a las calificaciones como única visión de los beneficios de los estudiantes.  El 
uso de portafolios ofrece una serie de ventajas porque: 
• Compromete a los alumnos en el desarrollo del aprendizaje. 
• Permite que los alumnos observen y tomen conciencia de sus progresos. 
• Promueve la autoevaluación (del docente y de los alumnos). 
• Ofrece información al docente sobre los aprendizajes de sus alumnos. 
• Promueve un espacio de intercambio y de diálogo entre el alumno y el 
docente. 
• Brinda información a padres y a otros docentes de la institución. 
• Documenta productos que permite evaluar destrezas, habilidades, 
competencias a lo largo de un proceso. 
• Es útil para la evaluación formativa. 
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 • Promueve el proceso de la metacognición, fundamentalmente en el nivel de 
evaluación. 
a) La recolección 
En esta primera instancia de armado del portafolio los alumnos recolectan 
diferentes trabajos. Esta actividad demanda tiempo y requiere de un espacio físico 
adecuado para guardar, por ello es recomendable que lo haga el estudiante de manera 
autónoma. 
El objetivo principal de esta etapa es que los alumnos aprendan a valorar la 
actividad de recolección de sus trabajos para volver en algún momento sobre ellos. 
Algunos autores proponen la presentación de una carta para introducir a los alumnos en 
este sistema de evaluación. Veamos un ejemplo en el que el docente invita a sus alumnos a 
armar una carpeta con diferentes trabajos que serán “testigos” de su proceso de 
aprendizaje. 
Durante este período realizarán una gran cantidad de actividades; problemas, 
ilustraciones, investigaciones, trabajos grupales, análisis de textos, organizadores gráficos, 
resúmenes, que contribuirán a su aprendizaje, algunos que le resultarán más o menos 
complejos, pero a la vez, cada uno de ellos representa una manera diferente de demostrarlo 
que Ud. es capaz de hacer, de pensar y de producir. 
Lo que le propongo es que vayas preparando una carpeta en la que incluyas los 
trabajos que mejor “cuente” lo que has aprendido. 
Por eso, tendrás que ir pensando cuáles son los trabajos que querrías elegir y para 
lo cual, recibirás orientaciones. 
Esta carpeta le va a permitir conocer sus progresos y le proporcionará una puerta 
abierta para que comiences un camino fundamental: la posibilidad de pensar y opinar sobre 
su propio aprendizaje. 
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b) La selección de los trabajos 
En esta etapa, los alumnos orientados por el maestro revisan lo que han recolectado 
y comienzan a seleccionar sus producciones: las que más les agrada, las que quieren 
mostrar. En esta instancia los alumnos buscan los trabajos que mejor ejemplifiquen los 
criterios que de antemano han establecido el docente. 
Si el docente desea evaluar el dominio de destrezas a un estudiante en un período 
determinado, tendrá que elaborar pautas bien claras para que pueda seleccionar 
producciones acordes al tipo de destreza u objetivo buscado. En este caso textos 
descriptivos. Por ejemplo, preparar este portafolio que muestre la capacidad de análisis 
crítico de un estudiante en la asignatura de Realidad Latinoamericana, puede incluir: 
• Todos los trabajos que el alumno considere que muestran su capacidad de 
 análisis, de manera clara y coherente. respecto a las políticas de estado actuales. 
• Todos los trabajos que muestren un avance en los procedimientos que 
emplea en  dicho análisis. 
• Todos los trabajos que le permitan identificar de que manera ha superado 
las  dificultades que se le presentaban en los análisis. 
c) La reflexión 
Para iniciar un proceso de reflexión, el docente puede proponer frases incompletas 
para que los alumnos justifiquen sus elecciones y a partir de allí promover la reflexión 
sobre el aprendizaje. 
Ejemplo. 
• Elegí este trabajo porque descubrí que soy capaz de …………….. 
• Una de las cosas que antes me costaba y ahora puedo hacer es ……………. 
 • Estas reflexiones quedarán por escrito: La intención que es que el alumno 
escriba gran cantidad de comentarios sobre su trabajo. 
 67 
• Es importante que este proceso no se torne fastidioso. 
d) La proyección 
La etapa de proyección puede ser pensada como una mirada hacia adelante a partir 
de toda la información que el docente y el alumno han recogido a través de los trabajos 
incluidos en el portafolio. Los alumnos tienen la posibilidad de revisar sus trabajos y la 
oportunidad de opinar sobre ellos. 
Para facilitar y orientar a los alumnos en el proceso de proyección a partir de la 
reflexión sobre logros y limitaciones, pueden utilizarse materiales que construyan metas 
como el esquema de establecimiento de metas. Danielson, Cy Abrutyn (1999, p. 96) 
Ejemplo. 
• Para los próximos trabajos me propongo…………………. 
• Hacia fin de año me gustaría lograr……………… 
2.2.2. Competencias metacognitivas.  
Currículo 
El concepto de currículo es probablemente, uno de los más controvertidos de todos 
los que normalmente se encuentran en cualquier análisis disciplinar de la educación. 
Alicia de Alba, 1991, señaló que el currículo es una síntesis de elementos culturales 
(conocimientos, valores, costumbres, creencias, etc.) que conforman una propuesta 
político-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos 
intereses son diversos y contradictorios, propuesta que está conformada por aspectos 
estructurales-formales y procesales-práctico, así como por dimensiones generales y 
particulares que interactúan en el devenir de los currículum (Citado en Portuondo, 1997). 
Por su parte. Ralph Tyler, escribió en 1949 que el “currículum son todas las 
experiencias de aprendizaje planeadas y dirigidas por la escuela para alcanzar sus metas 
educacionales.” 
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Para Bobbit currículum es “aquella serie de cosas que los niños y jóvenes deben 
hacer y experimentar a fin de desarrollar habilidades que lo capaciten para decidir asuntos 
de la vida adulta” (Angulo, 1994). 
Robert Gagné, 1967, define el término como una secuencia de unidades de 
contenido arreglada de tal forma que el aprendizaje de cada unidad puede ser realizado 
como un acto simple, siempre que las capacidades descritas por las unidades específicas 
precedentes (en la secuencia) hayan sido ya dominadas por el alumno. 
Glatthorn analizó que las definiciones variaban tanto en amplitud como en énfasis. 
Unos plantearon que eran todas las experiencias escolares, otros un plan o conjunto de 
resultados; Dewey enfatizó que era un medio de transmisión sistemática de la experiencia 
cultural de la raza, otros valoraron su utilitarismo (Angulo, 1994). 
Glazman y de Ibarrola, 1978, se refirieron al currículum como plan de estudios, sin 
embargo, más tarde concordaron con Acuña y colaboradores, 1979, Figueroa y Díaz, 1981, 
en concebir el currículum como un proceso dinámico de adaptación al cambio social, en 
general, y al sistema educativo en particular (citado en Fuentes, 1997). 
 Para González el currículum constituye un proyecto sistematizado de formación y 
un proceso de realización a través de una serie estructurada y ordenada de contenidos y 
experiencias de aprendizaje articulados en forma de propuesta político-educativa que 
propugnan diversos sectores sociales interesados en un tipo de educación particular con la 
finalidad de producir aprendizajes significativos que se traduzcan en formas de pensar, de 
sentir, valorar y actuar frente a los problemas complejos que plantea la vida social y 
laboral en particular la inserción en un país determinado. 
Plantea además Otmara que en “cualquier nivel de enseñanza, el currículum se 
expresa y desarrolla en dos planos fundamentales: estructural-formal en las definiciones de 
política educativas sobre el currículo, disposiciones oficiales, jurídicas en los planes, 
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programas, textos y guías de estudio: y en un plano procesual-práctico en su modus 
operandis, es decir, al operacional izarse a través de las jerarquías institucionales y 
desarrollar una determinada propuesta curricular en el salón de clases y en el trabajo 
curricular extraúlico como lo son las tareas escolares, las visitas, los trabajos en la 
producción o los servicios y otros.” (González, 1994). 
Del análisis realizado se puede ver que existen diferentes conceptualizaciones con 
respecto al currículo, algunas de estas con una visión más amplia y otras con una visión 
más resumida, algunos autores le reducen al plan de estudios, pero, currículo, no es solo 
algo estructurado, sino que debe analizarse en su operacionalización, en su 
implementación en el aula y diferentes escenarios. El término currículo debe ser 
reconocido por profesionales de la educación como todo lo referente al actuar diario en la 
institución educativa. 
 Resulta importante reconocer además la influencia del currículum en la formación 
de la personalidad de los estudiantes, tal como expresara (Addine, 2000) 
El currículum es un proyecto educativo integral con carácter de proceso, que 
expresa las relaciones de interdependencia en un contexto histórico - social, condición que 
le permite rediseñarse sistemáticamente en función del desarrollo social, progreso de la 
ciencia y necesidades de los estudiantes, que se traduzca en la educación de la 
personalidad del ciudadano que se aspira a formar (p. 54) 
Currículo es el conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologías y 
procesos, que contribuyen a la formación integral y a la construcción de la identidad 
cultural nacional, regional y local, incluyendo también los recursos humanos, académicos 
y físicos para poner en práctica las políticas y llevar a cabo el Proyecto Educativo 
Institucional (PEI.) 
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Currículo puede ser entendido como un medio para hacer aplicable el qué hacer de 
una institución educativa, para viabilizar el PEI y para trasmitir el conocimiento, con el fin 
de formar individuos que respondan a las demandas de la sociedad, que contribuyan al 
mejoramiento y al cambio de la misma, y que aporten a la solución de problemas. Cabe 
anotar que el impacto del currículo no solo se hace evidente en los educandos sino también 
en los docentes y en general, en toda la comunidad educativa. 
Las competencias 
Hace ya aproximadamente dos décadas, se introduce en el sector educativo y en el 
productivo la necesidad de vincular la educación con el desempeño, la brecha existente 
entre ambos sectores evidenció en aquella época la necesidad de incorporar en los pensum 
de estudios una modalidad educativa más acorde a las necesidades reales del entorno, 
donde la educación tenga mayor presencia no solo con los contenidos y metodología, sino 
también en la evaluación de los resultados, que se tenga en base al desempeño que 
demuestren los individuos una vez que hayan concluido su formación en el sistema 
educativo y que a su vez le permita la demostración de los saberes, sus competencias y su 
desempeño. 
En líneas generales se define la formación por competencia como el conjunto de 
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que son aplicables al desempeño de una 
función productiva a partir de los requerimientos de calidad y eficiencia esperados por el 
sector productivo. La formación por competencias y el aprendizaje en general, se dan hoy 
dentro de las instituciones, y en relaciones formales y no formales a lo largo de la vida y 
que es conocida como un proceso de educación permanente. 
Boyatzis (Hay Group,1996), define las competencias como “una característica 
subyacente en una persona que esta causalmente relacionada con una actuación exitosa en 
un puesto de Trabajo”. Esta acepción pone de manifiesto las diferencias que dan muestra a 
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los conocimientos y las habilidades cognoscitiva y de conducta que se presentan en las 
personas en su puesto de trabajo. 
El concepto de las Competencia Laboral emergió en los años ochenta con cierta 
fuerza en algunos países industrializados, sobre todo en aquellos que reflejaban mayores 
problemas, para relacionar el sistema educativo con el productivo, esta situación originaba 
la búsqueda de respuestas en estos países ante la necesidad de impulsar la formación de la 
mano de obra que se requería en aquel entonces, el problema entonces no refería solo 
aspectos cuantitativos, sino también cualitativos en el marco de una situación en donde los 
sistemas prevalecientes de educación y de formación ya no daban respuesta a los cambios 
que propiciaba el entorno, y menos aun no correspondían a los nuevos signos que 
avizoraba el tiempo. 
No obstante, en la década de los setenta y ochenta, otros estudios fueron realizados, 
especialmente con gerentes, Boyatzis por ejemplo logra explicitar una definición de 
Competencia: “las características de fondo de un individuo que guarda una relaciona 
causal con el desempeño efectivo o superior en el   puesto”. 
Leonard Metens (1996). Competencia Laboral: Sistema, Surgimiento y Modelo. 
Capítulo 1. Cinterfor /OIT 
Vargas (1997), destaca en sus prescripciones que “hablar de competencia laboral, 
es identificar el conjunto de aspectos formado por la intersección de los conocimientos, la 
compresión y las habilidades.” 
Según la UNESCO, Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura, una competencia es “Un saber hacer en el sentido de saber actuar e 
interactuar, de un saber cómo antes que de un saber qué; a lo largo se debe agregar como 
ser y saber hacer con adecuación técnica y ética al mismo tiempo respetuoso, creativo y 
contractivo”. 
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La OIT, Organización Mundial del Trabajo, define a la competencia laboral como 
“Capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una actividad laboral plenamente 
identificada”. La competencia es un saber que se usa y que designa una totalidad compleja 
y dinámica, pero estructurada y operativa, es decir, ajustada a la acción y a sus diferentes 
ocurrencias. 
La competencia es un conjunto de conocimientos, de capacidades durables y de 
habilidades adquiridas por la asimilación de conocimientos pertinentes y de experiencias, 
que se interrelacionan en un determinado campo de acción. 
La competencia es la capacidad de seleccionar y agrupar saberes, habilidades y 
actitudes en un todo, aplicable a una situación. 
Desarrollo de competencias 
Para el desarrollo de competencias se requiere asumir la posición de que los 
estudiantes son quienes deben construir o reconstruir sus propios conocimientos y el 
profesor por lo tanto se vuelve un facilitador entre el alumno y el conocimiento. Para 
cumplir con este cometido se han propuesto muchas alternativas como: Técnicas   de   
aprendizaje   activo, organizadores   de   pensamiento, proyecto pedagógico de aula, ciclo 
de aprendizaje, estrategias de comunicación directa, talleres vivenciales. Cada una de estas 
estrategias propuestas garantiza que se desarrollen las competencias. 
Tipos de competencias 
Las competencias pueden clasificarse también de acuerdo a otros criterios, en: 
• Laborales, profesionales, académicas. 
• Cognitivas, cognoscitivas, metacognitivas. 
• Genéricas, globales, específicas 
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Las laborales son aquellas requeridas para el desempeño de una función en un 
puesto de trabajo. Se refieren a desempeños de orden técnico que requieren de aplicación 
teórico – práctica. 
Las competencias profesionales son aquellas propias de una determinada profesión. 
Las académicas son aquellas que preparan al estudiante para el desempeño laboral 
y profesional. 
Competencias cognitivas, son aquellos procesos mentales simples, como analizar, 
sintetizar, inducir, deducir, percibir, observar. 
Las competencias cognoscitivas, desarrollo de los conocimientos necesarios, el, 
manejo de un segundo idioma; y 
Metacognitivas, entendiéndose como tales las capacidades inherentes a la reflexión 
y la aplicación de los conocimientos en la práctica. 
Competencias Genéricas, son aquellas definidas como indispensables para 
cualquiera de las carreras que se ofrecen en una institución de educación superior. 
Competencias Específicas son aquellas definidas como indispensables para cada 
una de las carreras en particular. 
Competencias Globales son aquellas que agrupan a dos o más competencias 
específicas. Por ejemplo, la capacidad de comunicación engloba a varias específicas como 
la capacidad de comprender textos escritos, la capacidad de escucha activa, la capacidad de 
estructurar textos. 
Metacognición 
Es la capacidad que tenemos para desarrollar nuestro aprendizaje, es conocer lo que 
conocemos. Es el conocimiento y regulación de nuestras propias cogniciones y de nuestros 
procesos mentales: percepción, atención, memorización, lectura, escritura, comprensión, 
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comunicación: qué son, cómo se realizan, cuándo hay que usar una u otra, qué factores 
ayudan o interfieren su operatividad, o conocimiento auto reflexivo. 
Regular el propio aprendizaje requiere entonces planificar las estrategias que se han 
de emplear en cada situación, aplicarlas, controlar el proceso, evaluarlo para detectar los 
fallos y los aciertos, y como consecuencia transferir todo ello a una nueva actuación. 
Conocer la propia cognición implica ser capaz de tomar conciencia del 
funcionamiento de nuestra manera de aprender y comprender los factores que explican que 
los resultados de una actividad, sean positivos o negativos 
El rol de la meta cognición se podría comprender si analizamos las estrategias y 
habilidades que se utilizan en un deporte de equipo: la velocidad, la coordinación y el 
estilo son propios de cada jugador, sin que éste necesite ser consciente en cada momento 
de los movimientos que hace. En cambio, el entrenador hace que cada uno de los 
deportistas sea consciente de sus movimientos y estrategias y de esta manera puedan llegar 
al autocontrol y coordinación. En nuestro caso, es el aprendiz el que ha de hacer las dos 
funciones de entrenador y deportista. Primero ha de desarrollar y perfeccionar los procesos 
básicos (capacidades cognitivas básicas) con la ayuda de las técnicas de aprendizaje. En 
segundo lugar, el alumno ha de tener unos conocimientos específicos del contenido a 
aprender. 
El saber planificar, regular y evaluar... qué técnicas, cuándo y cómo, por qué y para 
qué, se han de aplicar a unos contenidos determinados con el objetivo de aprenderlos hace 
que el aprendiz se vuelva estratégico. 
La incidencia de la meta cognición y de las estrategias metacognitivas en el 
aprendizaje de las ciencias y se plantearon diversas situaciones en las que carecían 
relacionadas con este tipo de estrategias ayudan a entender muchos de los fallos, errores y 
dificultades de los alumnos en el aprendizaje de las ciencias (Campanario, Cuerva, Moya y 
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Otero, 1997). Se recomienda la lectura del trabajo citado, ya que sirve de marco conceptual 
más amplio para entender este artículo. 
Recordemos, en cualquier caso, la definición clásica de Flavell según la cual «la 
meta cognición se refiere al conocimiento que uno tiene sobre los propios procesos y 
productos cognitivos o sobre cualquier cosa relacionada con ellos, es decir, las propiedades 
de la información o los datos relevantes para el aprendizaje. Por ejemplo, estoy implicado 
en meta cognición (meta memoria, meta aprendizaje, meta atención, metalenguaje, etc.) si 
me doy cuenta de que tengo más problemas al aprender A que al aprender B, si me ocurre 
que debo comprobar cuanto antes de aceptarlo como un hecho... La meta cognición se 
refiere, entre otras cosas, al control y la orquestación y regulación subsiguiente de estos 
procesos» (Flavell, 1976, p. 232). 
En el trabajo anterior se revisaba el papel de la meta cognición en aspectos como 
aprendizaje auto regulado, resolución de problemas, el cambio conceptual, los criterios de 
comprensión y explicación que utilizan los alumnos, sus concepciones sobre la ciencia, el 
conocimiento científico y el aprendizaje, la formulación de preguntas y la motivación 
(Campanario, Cuerva, Moya y Otero, 1997). 
Desarrollo de competencias metacognitivas 
Desde que en 1976 Flavell define la metacognición como el dominio y regulación 
que tiene el sujeto sobre sus propios procesos cognoscitivos, se han dado varias 
construcciones conceptuales, más, sin embargo, no muy lejanas de la inicial. Más 
recientemente, los investigadores han puesto su atención en el marco teórico y práctico de 
la metacognición, empezando a establecer relaciones y a definir los aportes que da para 
abordar los problemas tradicionalmente definidos en la didáctica de las ciencias (a, 2006 c 
y 2007) y empezado a dar soporte epistemológico dentro de los mismos modelos que 
argumentan el aprendizaje por investigación (Soto, 2003). 
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Ahora bien, para ampliar el concepto y denotar sus implicaciones metodológicas, 
Tovar-Gálvez (2005) plantea la metacognición como una estrategia que abarca tres 
dimensiones primero, a través de la cual el sujeto actúa y desarrolla   tareas: 
a) dimensión de reflexión en la que el sujeto reconoce y evalúa sus propias 
estructuras cognitivas, posibilidades metodológicas, procesos, habilidades y desventajas; 
b) dimensión de administración durante la cual el individuo, que ya consciente de su 
estado, procede a conjugar esos componentes cognitivos diagnosticados con el fin de 
formular estrategias para dar solución a la tarea; y c) dimensión de evaluación, a través de 
la cual el sujeto valora la implementación de sus estrategias y el grado en el que se está 
logrando la meta cognitiva. De igual manera, el autor plantea que, a través de una 
estrategia metacognitiva, el sujeto construye herramientas para dirigir sus aprendizajes y, 
en últimas, adquirir autonomía. 
Según Westera (2001), las competencias representan otro nivel del conocimiento, 
significando la "aplicación de manera efectiva de conocimiento utilizable y habilidades en 
un contexto específico". Más específicamente, el concepto de competencia en educación 
tendría dos denotaciones: desde una perspectiva teórica, competencia es concebida como 
una estructura cognitiva que facilita conductas determinadas.  Desde una perspectiva 
operativa, las competencias cubren un amplio espectro de habilidades para funcionar en 
situaciones problemáticas, lo que supone conocimiento, actitudes, pensamiento 
metacognitivo y estratégico. Las competencias tienen, pues, un componente mental de 
pensamiento representacional y otro conductual o de actuación. 
Las competencias genéricas también se refieren a otras habilidades generales, como 
habilidades para trabajar en equipo y habilidad comunicativa. Estos tipos o aspectos de 
competencia genérica no son muchas veces medidas separadamente en los programas 
educativos. 
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El aprendizaje de estas habilidades aún está integrado en el diseño instruccional o 
en la filosofía educativa en conjunto, como es el aprendizaje basado en problemas. En 
algunos el currículo de aprendizaje basado en problemas, cuenta el funcionamiento de los 
grupos que se mantienen juntos durante el proceso educativo. Por lo que, las mediciones 
de habilidades del trabajo en equipo y habilidades comunicativas son relevantes. 
Que orienta a la educación en competencias hace énfasis en la naturaleza integrada 
de qué estudiantes deben aprender para ser preparados para la vida del trabajo. De hecho, 
este tipo de educación basada en competencias actuales integra varias características de 
otras innovaciones en educación como el auto aprendizaje regulado y el aprendizaje 
basado en problemas, en lugar de tener una sola forma o un mismo carácter (Semeijn et al., 
2005) 
Las competencias en la educación superior Pera Tait y Godfrey (1999), todos los 
estudiantes deben tener un nivel mínimo de competencias genéricas y habilidades 
transferibles que les permitan un aprendizaje independiente y eficaz en la educación 
superior. 
Ellos requieren de cuatro tipos diferentes de competencias: 
1. Competencias cognitivas, como solución de problemas, pensamiento crítico, 
formular preguntas, investigar información relevante, emitir juicios documentados, uso 
eficiente de información, dirigir observaciones, investigaciones, inventar y crear cosas 
nuevas, analizar datos, presentar datos, expresión oral y escrita. 
2. Competencias metacognitivas, como autorreflexión y autoevaluación. 
3. Competencias sociales, como conducir discusiones y conversaciones, 
persuadir, cooperar, trabajar en equipo; 
4. Disposición afectiva, como perseverancia, motivación, iniciativa, 
responsabilidad, auto eficacia, independencia, flexibilidad (Tait y Godfrey, 1999). 
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Un desarrollo importante de las competencias universitarias es el de egresado han 
sido trabajadas en Europa y posteriormente han sido desarrolladas en América Latina a 
través del proyecto Tunning. 
Dicho proyecto fue creado por las Universidades Europeas para responder al reto 
de la Declaración de Bolonia y del Comunicado de Praga. 
El proyecto Tuning se centra en las estructuras y el contenido de los estudios para 
las instituciones de educación superior significa la sintonización en términos de estructuras 
y programas de la enseñanza propiamente dicha. En este marco se ha diseñado una 
metodología para la comprensión del currículo y para hacerlo comparable. Como parte de 
la metodología se introdujo el concepto de resultados de aprendizaje y competencias. Por 
resultados del aprendizaje se denomina al conjunto de competencias que incluye 
conocimientos, comprensión y habilidades que se espera que el estudiante domine, 
comprenda y demuestre después de completar el proceso corto o largo de aprendizaje. 
2.3. Definición de Categorías de Análisis    
Debate. Es una discusión que se organiza entre las y los estudiantes sobre 
determinado tema con el propósito de analizarlo y llegar a ciertas conclusiones. 
Diario de clase. El diario es un registro individual donde cada estudiante plasma su 
experiencia personal en las diferentes actividades que ha realizado a lo largo del ciclo 
escolar o durante determinados períodos de tiempo y/ o actividades. 
Ensayo. El ensayo es una composición escrita que se escribe con lenguaje directo, 
sencillo y coherente y que es el resultado de un proceso personal que implica diseñar, 
investigar, ejecutar y revisar el escrito. La extensión y complejidad de un ensayo depende 
de varios factores entre ellos: la edad del estudiantado, el año y ciclo escolar que cursan, el 
tema, las posibilidades para obtener información, entre otros. 
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Estudio de casos. Consiste en el análisis de una situación real o de un contexto 
similar al de la población estudiantil, que les permita el análisis, la discusión y la toma de 
decisiones para resolver el problema planteado en el caso. 
La pregunta. Es una oración interrogativa que sirve para obtener del estudiantado 
información sobre conceptos, procedimientos, habilidades cognitivas, sentimientos, 
experiencias, así como estimular el razonamiento de la población estudiantil y su expresión 
oral. 
Mapa conceptual. Es una representación en forma de diagrama de una   cierta 
cantidad de información. Permite representar una misma información de varias formas. 
Puede ser elaborado en forma individual o en grupo. Puede tener diferentes formas 
dependiendo del contenido y el objetivo de elaboración. El conocido como “mapa 
semántico” en donde se observa un concepto al centro y otros relacionados alrededor. Otra 
forma es el mapa lineal o secuencial, donde se muestra una serie de pasos para lograr un 
objetivo. La más común es la jerárquica, en donde el concepto principal está en la parte 
superior y de él se desprenden las diferentes categorías. 
Portafolio. Es una colección de trabajos y reflexiones de las y los estudiantes, que 
se registran en una carpeta, cuaderno, discos compactos, u otro medio, que recopila 
información para monitorear el proceso de aprendizaje y que permite evaluar el progreso 
del estudiantado. 
Proyecto. Se enfocan más hacia contenidos de tipo conceptual; por lo tanto, hacen 
énfasis en el tratamiento de la información, en el análisis, en la comparación y en la 
síntesis. Aunque estos proyectos también incluyen acciones, su fortaleza está en la 
construcción. 
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Solución de problemas. Es una actividad de desarrollo del pensamiento que 
consiste en proporcionar una respuesta o producir un producto a partir de un objeto o unas 
situaciones que presenta un desafío o situación a resolver. 
Texto paralelo. Es un material elaborado por la y el estudiante con base en su 
experiencia de aprendizaje, se elabora en la medida que se avanza en el estudio de los 
temas y se construye con reflexiones personales, hojas de trabajo, lecturas, evaluaciones, 
materiales adicionales a los que el maestro proporciona, y todo aquello que el estudiantado 



















Capítulo III. Hipótesis y Variables 
3.1. Supuestos Hipotéticos o Hipótesis  
3.1.1. Hipótesis general. 
HG.  Los instrumentos de evaluación inciden en el desarrollo de las competencias 
metacognitivas en los estudiantes del primer año de La Facultad de Pedagogía. 
3.1.2. Hipótesis específicas. 
HE1.  Los instrumentos de evaluación que se aplican en el primer año de la 
Facultad de Pedagogía de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, 
propician un óptimo rendimiento académico. 
HE2.  Establecer el nivel de desarrollo de las competencias metacognitivas en los 
estudiantes del primer año de la Facultad de Pedagogía de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle. 
3.2. Sistema y Categorías de Análisis 
Una variable es una propiedad, característica o atributo que puede darse en ciertos 
sujetos o pueden darse en grados o modalidades diferentes. Son conceptos clasificatorios 
que permiten ubicar a los individuos en categorías o clases y son susceptibles de 
identificación y medición" (Briones, 1987). 
Definición conceptual 
Variable (X): Los instrumentos de evaluación 
Si convenimos que por instrumentos entendemos al conjunto estructurado de 
estímulos que sirven para obtener evidencias o respuestas sobre el objeto a evaluar, hay 
que reconocer que los instrumentos son el mecanismo que proporciona información y por 




Variable (Y): Competencias Metacognitivas 
Para el desarrollo de competencias se requiere asumir la posición de que los 
estudiantes son quienes deben construir o reconstruir sus propios conocimientos y el 
profesor por lo tanto se vuelve un facilitador entre el alumno y el conocimiento. Siendo las 
competencias metacognitivas la capacidad que tenemos para desarrollar nuestro 
aprendizaje, que es conocer lo que conocemos. Es el conocimiento y regulación de 
nuestras propias cogniciones y de nuestros procesos mentales: percepción, atención, 
memorización, lectura, escritura, comprensión, comunicación: qué son, cómo se realizan, 
cuándo hay que usar una u otra, qué factores ayudan o interfieren su operatividad, o 

















Capítulo IV. Metodología 
4.1. Enfoque de la Investigación 
El enfoque utilizado en el presente trabajo de investigación está enmarcado dentro 
del paradigma cualitativo porque trató de explicar las  múltiples relaciones participativas 
de la comunidad  en estudio, las implicaciones filosóficas, epistemológicas, humanas que 
están presentes en un contexto que no es generalizable , que se manifiesta de manera 
holística asumiendo una realidad única y dinámica; el paradigma cuantitativo porque buscó 
causas de los hechos, estableció consecuencias , asumió una  realidad estable y 
cuantificable por partes, poniendo énfasis en el resultado final para la verificación de la 
hipótesis planteadas. 
La elaboración del informe, se logró una vez culminada la consulta de todos los 
puntos de cada capítulo; de esa manera se consiguió un documento con la debida 
fundamentación bibliográfica y con el aporte personal de las experiencias. 
4.2. Tipo de Investigación 
Se trató de una investigación de tipo descriptivo porque se conoció de manera 
detallada y concreta el problema que guarda características de medición precisa, porque es 
una investigación de interés social. El presente trabajo demostró una asociación de 
variables y buscó medir el grado de relación entre ellas en los mismos sujetos, 
determinando las tendencias o modelos de comportamiento mayoritario. 
4.3. Diseño de la Investigación 
Se utilizó el diseño no experimental del nivel descriptivo correlacional de corte 
transversal. Al respecto, Sánchez y Reyes (2006: pp.104-105) señalan: “… este tipo de 
diseño es muy usado en el ámbito de la investigación Psicológica, Educativa y Ciencias 
Sociales, se orienta a la determinación del grado de relación existente entre dos o más 
variables…” 
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También Hernández et al. (2003) dice: 
La utilidad y el propósito de los estudios correlacionales cuantitativos son saber 
cómo se puede comportar un concepto o variable conociendo el comportamiento de otras 
variables relacionales.  Este tipo de estudios tiene como propósito evaluar la relación que 
existe entre dos o más conceptos, categorías o variables (pp.121-122). 
4.4. Acceso al Campo. Muestra o Participantes  
La presente investigación fue de campo porque el estudio sistemático de los hechos 
se realizó en el lugar en que se producen, tomando contacto con la realidad de los 
estudiantes de la facultad para obtener información. 
Población 
Según Hernández, Fernández y Baptista (2010), “una población es el conjunto de 
todos los casos que concuerdan con una serie de especificaciones” (p. 174). 
En ese sentido la población de la investigación estuvo conformada por 132 
estudiantes del primer y segundo ciclo de la Facultad de Pedagogía y Cultura física de la 
UNE. 
Muestra 
La muestra es una parte pequeña de la población o un subconjunto de esta, que sin 
embargo posee las principales características de ella. 
Esta es la principal propiedad de la muestra (poseer las principales características 
de la población) la que hace posible que el investigador, que trabaja con la muestra, 
generalice sus resultados a la población.  
Por convenir a los intereses y la viabilidad del trabajo investigativo se toma la 
totalidad de la población como muestra de estudio, de tal manera que el tipo de muestra es 
no probabilística intencional.  
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Conclusión: La muestra estadística de los estudiantes; en nuestro estudio fue de 36 
estudiantes.    
4.5. Técnicas es Instrumentos de Recolección de Datos 
De acuerdo al rubro anterior, los datos se encuentran plasmados en un texto escrito; 
sin embargo, toda información de esta naturaleza sería algo sin sentido si de por medio un 
alguien (investigador) no le imprimiese vida al material acopiado, como enfatiza Tójar 
(2006)  
No se trata de técnicas de recogida o de recopilación sin más, porque los datos no 
se recolectan como los productos silvestres de la tierra… la primera técnica de obtención y 
producción de información que se considera en la exposición es la propia persona que 
investiga… todas las técnicas pasan por la persona o personas que investigan y todas 
pueden trabajar de forma separada o en conjunción con otras (pp. 228, 29).  
El enfoque permite reflexionar en el alto grado de seriedad y honestidad que debe 
existir en el investigador cuando tenga que manipular los datos o instrumentos a tratar; he 
ahí el papel descollante del investigador cualitativo, donde por imperio debe primar el yo 
honesto más que cualquier dato en análisis, como manifiesta Tojar mismo:  
No es cuestión sólo de seguir un método, un protocolo o de aplicar tal o cual 
técnica... La importancia de la persona que hace la investigación es tal que algunos autores 
han llegado a decir que la investigación cualitativa será todo lo buena que lo sea el 
investigador (Morse, 1994, 225) (231). 
Las técnicas empleadas en el siguiente trabajo de investigación son:  
• La técnica  : encuesta dirigida a los docentes 
• El instrumento  : cuestionario 
• La técnica  : encuesta dirigida a los estudiantes 
• El instrumento  : cuestionario 
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• Entrevista  : entrevista dirigida a las autoridades 
• El instrumento  : guía de entrevista 
4.6. Técnicas de Análisis de Datos  
Para el análisis de datos se realizó la revisión de la consistencia de la información, 
según Valderrama (2010), “Consiste en verificar los resultados a través de una muestra 
pequeña, por ejemplo, para hallar la confiabilidad o la prueba de hipótesis” (p. 142). 
Para el análisis estadístico de los datos, se emplearon los siguientes estadísticos: 
La media aritmética 
Es el promedio aritmético de una distribución. En este caso, las puntuaciones 




La desviación estándar 
Es el promedio de desviación de las puntuaciones con respecto a la media. Cuanto mayor 
es la dispersión de los datos alrededor de la media, mayor es la desviación estándar. Su fórmula 
es la siguiente: Varianza  
 
Es la desviación estándar elevada al cuadrado, cuyo símbolo es 
S
2 
La “t” de Student   
Se utilizó la prueba estadística “t” porque permite evaluar, si dos grupos difieren 
entre sí de manera significativa respecto a sus medias. En el estudio, permitió comparar 
entre los grupos las variables clima social escolar y el estatus alcanzado al interior del aula 
(aceptación, rechazo o aislamiento). Siendo la fórmula la siguiente: 





X1 = Es la media de un grupo 
X2 = Es la media del otro grupo 
S2 = Es la desviación estándar del primer grupo, elevado al cuadrado N1 = Es el 
tamaño de la muestra del primer grupo 
S2 = Es la desviación estándar del segundo grupo, elevado al cuadrado N2 = Es el 
tamaño de la muestra del segundo grupo 
Para saber si el valor “t” es significativo, se aplica la fórmula y calculan los grados 
de libertad. 
4.7. Procedimiento  
El procedimiento objetivo para la recogida de datos consistió nada más que en el 
acto de adquirir el texto con el único criterio de seleccionar los instrumentos de evaluación 
para optar por la actividad investigativa del tema. Evidentemente, el criterio es más 
subjetivo que objetivo: he ahí una de las razones de la investigación cualitativa. 
Seleccionado los instrumentos de evaluación, se procedió a analizar los datos existentes en 
ello desde el punto de vista analítico. El procedimiento de análisis posterior se encuentra 
diseminado a través de las páginas de la tesis. Sustentada la tesis, la investigación se 





Capítulo V. Resultados 
5.1. Presentación y análisis de los resultados 
Luego de la aplicación de las encuestas a la muestra objeto de la presente 
investigación y procesada la información obtenida (calificación y baremación), 
procedimos a analizar la información e interpretamos los resultados a los que se ha llegado 
en la investigación, valiéndonos para el propósito de un conjunto de cuadrados con 
relación a los objetivo e hipótesis propuestos. 
 
Figura 1. ¿Qué entiende usted, en general por evaluación? 
Items 
1. Medición terminal en general 
Conciben la evaluación como una actividad terminal que mide, califica, valora algo 
respecto de unos objetivos o metas propuestas. 
Medición terminal en general 
Respuesta no en una forma general sino enfocada a la educación y la consideran 
como una acción terminal para comprobar, conocer, detectar, identificar nivel, de lo 
aprendido, del logro de los objetivos. 
3. En cuanto proceso en educación 
Conciben la evaluación como un proceso que implica entre otras detectar 
debilidades y mejorar, retroalimentación, tomar decisiones. 
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4. En cuanto proceso en general 
Concepciones generales que se refieren a medición, comparación, cualificación de 
un trabajo, valoración de algo, apreciación de algo. 
Otros. 
Concepciones generales que se refieren a medición, comparación, cualificación de 
un trabajo, valoración de algo, apreciación de algo. 
Concepciones muy generales referidas a la educación que hablan de cualificación, 
comprobación, fijar valor, establecer asimilación de conocimientos y diversas definiciones 
que se refieren a los profesores, a las programaciones, al sistema educativo y a la 
valoración general de lo educacional. 
 
Figura 2. ¿Qué representa para usted evaluar en educación? 
Items: 
Medición terminal.  
Visiones que buscan al terminar el proceso el cumplimiento de objetivos, 
comprobar asimilación, medir conocimientos, logros, desempeños, aprendizaje utilidad; 
examinar resultados; medición de lo captado; apreciar el valor de conocimientos 
adquiridos, valorar logro de propósitos.  
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2. En cuanto proceso.  
Conocer, orientar, evaluar procesos de aprendizaje, seguimiento del aprendizaje, 
ver evolución de los estudiantes, estado en que se encuentra el proceso educativo, medir 
avance o progreso, proceso continuo de retroalimentación, conocimiento de los avances y 
logros, determinación sistemática.  
3. Acción  
Para evaluar, valorar, identificar capacidades, fortalezas, debilidades, aptitudes y 
actitudes del estudiante, grado de formación, potenciar capacidades. 
4. Conceptos relativos  
A la evaluación como un concepto amplio que incluye el sistema educativo, las 
instituciones y sus planes o los docentes. 
5. Verificación  
Del proceso de enseñanza aprendizaje para determinar si se cumple, observar su 
impacto y cualificarlo. 
6. Definiciones  
Indirectas de la acción docente a través de la claridad de lo que se imparte, de la 
forma de transmitir y de lo que puede observar el docente en los estudiantes. 
 
Figura 3. ¿Qué entiende usted por evaluación integral? 
 91 
Items 
1. La evaluación integral se ocupa de los cognitivo, pero que a ella se suman los 
aspectos actitudinales, los hábitos, las aptitudes, las habilidades, los comportamientos. 
2. La evaluación integral es un proceso total que suma todo lo que pueda evaluarse 
y que tenga en cuenta todos los factores, pero no es explícito sobre qué partes tiene ese 
todo.  
3. La evaluación integral es evaluar un conjunto de conocimientos que trascienden 
los considerados en la materia y entonces evaluar varias asignaturas, los conocimientos 
adquiridos en un semestre o lo que hasta el momento se ha cursado, es una evaluación 
integral. Aquí lo integral de refiere a integrar varios conocimientos en una evaluación. 
4. La evaluación integral indaga por lo enseñado y por la aplicabilidad o el saber 
hacer con esos conocimientos. 
5. La evaluación integral evalúa además de los conocimientos, los aspectos 
metodológicos de la clase, los recursos. 
6. Es la evaluación conjunta de la labor del alumno, del docente y aun de la 
institución. 
7. Integrar a los aspectos cognitivos, los aspectos éticos, morales y valorativos. 
8. La relacionan con la adición de una evaluación cualitativa a la evaluación 
cuantitativa. 
9. Es la evaluación del conocimiento y de la persona que posee dicho 
conocimiento.  
10. Definiciones muy generales sin una explicación clara. 
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Figura 4. ¿Qué entiende usted por evaluación del aprendizaje? 
Items 
1. Medir, calificar, observar la calidad, cantidad, grado y efectividad del 
conocimiento asimilado. 
2. Medir calidad, grado, efectividad de los métodos utilizados para el aprendizaje. 
3. Evaluar si se cumplen metas y objetivos del curso. 
4. Valorar el desarrollo de habilidades, destrezas. 
5. Determinar cambios en el alumno. 
6. Medición de los procesos de construcción, transformación y generalización del 
conocimiento. 
7. Definiciones muy generales sin una explicación clara. 
 
Figura 5. ¿Qué tipos de evaluación conoce? 
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Items: 
1. Diferentes clases de evaluación. Profesores que enumeran concepciones de 
evaluación como: diagnóstica, formativa y sumativa, autoevaluación, coevaluación y 
heteroevaluación, cualitativa y cuantitativa, sumativa, formativa, autoevaluación, 
cualitativa, cuantitativa y mezclas de las anteriores. 
2. Mecanismos o formas de aplicar la evaluación. Concepciones que se refieren 
pasos para aplicarla a los alumnos. Incluye pruebas escritas, orales, teóricas, prácticas, 
preguntas abiertas, test, consultas a biblioteca, exámenes, talleres, exposiciones, informes 
de lecturas. 
3. La distribución en el tiempo. Incluye las evaluaciones iniciales, parciales y 
finales. 
4. Destinatario de la evaluación. Incluye aspectos como la evaluación de la 
administración, de los estudiantes, del currículo y los profesores. 
5. Competencias. Evaluaciones que se agrupan según busquen evaluar 
competencias, habilidades y destrezas. 
6. Otras agrupaciones. 
 
Figura 6. ¿Cuáles son los objetivos de la evaluación? 
Items 
1. Medir o cuantificar lo aprendido. 
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2. Diseñar estrategias según resultados (reorientar procesos, plantear correctivos, 
identificar dificultades. 
3. Comprobar el logro de objetivos. 
4. Conocimiento del alumno y estimular el trabajo de los estudiantes. 
5. Evaluación de los docentes. 
6. Detectar fallas. 
7. Otros. 
 
Figura 7. ¿Qué relación encuentra usted entre la forma de evaluar y el aprendizaje de los alumnos? 
Items: 
1. La evaluación como proceso que ayuda al aprendizaje de los alumnos y la 
construcción del conocimiento. 
2. La evaluación tiene relación porque puede constatar la captación del 
conocimiento y el aprendizaje de los alumnos. 
3. La relación se establece entre lo que se da al estudiante y el aprendizaje que 
logra. 
4. Conceptos en contra de las evaluaciones como instrumentos eficaces para 




Figura 8. ¿Puede evaluarse la evaluación? ¿Por qué?  
Items:  
1. Para corregir errores en su diseño, para adaptarla. 
2. Debe evaluarse para saber si se está evaluando bien el cumplimiento de los 
objetivos. 
3. Porque siendo un proceso puede ser evaluada. 
4. Para determinar la calidad de los instrumentos usados y si el resultado no es el 
esperado revisarla. (Esto lleva implícito que la evaluación es el proceso que valida toda la 
acción educativa y si no se encuentra los esperado debe cambiarse dejando de lado la 
posibilidad de revisar otros aspectos). 




Figura 9. ¿Ante problemas de aprendizaje detectados mediante la evaluación, que postura toma usted como 
educador? 
Items: 
1. Determinar las causas y darle una solución no especificada.  
2. Cambiar la metodología, estrategias, revisar procesos. 
3. Hacer énfasis en detectar los vacíos y buscar como llenarlos.  
4. Revisar las temáticas que presentaron inconvenientes.  
5. Análisis con los estudiantes sobre la problemática y recibir sugerencias. 
6. Reflexión por parte del profesor sobre su acción. 
7. Inducir la reflexión en el alumno sobre su trabajo académico. 




Figura 10. ¿Qué factores considera usted que interviene en el proceso de aprendizaje? ¿Cómo los evalúa? 
Items: 
1. Interés, dedicación, motivación por los temas. 
2. Ambiente cultural y social.  
3. Rendimiento del alumno. 
4. Conocimientos previos. 
5. Actitud y desempeño del Docente.  
6. Método de trabajo en clase. 
7. Actitudes. 
8. Recursos didácticos. 
9. Tipo de asignatura. 
10. Aptitudes. 
11. Relaciones docente – alumno. 




Contrastación de hipótesis  
La contrastación de hipótesis la asumimos a partir de su naturaleza: descriptivas e 
inferenciales. 
Hipótesis Inferenciales  
La aplicación del paradigma cualitativo optimiza el desempeño pedagógico de los 
estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017 en el ámbito de la evaluación de los 
aprendizajes. 
La aplicación del paradigma cualitativo no optimiza el desempeño pedagógico de 
los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017 en el ámbito de la evaluación de los 
aprendizajes. 
De acuerdo a los datos obtenidos en los diez cuadros analizados podemos inferir 
que existe en los docentes la idea y la convicción que la evaluación de los aprendizajes, 
enfocada desde un paradigma cualitativo optimiza y eficientiza su desempeño pedagógico 
lo cual se corrobora estadísticamente y por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula, 
aceptándose la hipótesis general. 
5.2. Discusión de Resultados  
Según el análisis de las hipótesis formuladas sólo una de ellas correlaciona 
significativa y positivamente y, está referida al componente de la concepción del 
paradigma cualitativo de la evaluación. 
Este hallazgo viene a confirmar lo reportado en la literatura especializada en la cual 
se da cuenta que la evaluación es un proceso inherente al proceso de enseñanza 
aprendizaje y por lo tanto condicionante en logro de los aprendizajes de los educandos. 
Asimismo, la visión que tiene los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017 de la 
UNE está enmarcada en una concepción cualitativa, pero con cierta confusión en la 
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conceptualización de la evaluación como proceso cualitativo con la medición que es un 
proceso cuantitativo.   
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Conclusiones 
Los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017 conciben la evaluación 
como una actividad Terminal que mide, califica, valora el proceso de enseñanza 
aprendizaje en función de unos objetivos o metas propuestas. 
Los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017 no tienen una noción 
definida sobre qué representa evaluar en educación. 
Los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017, entienden que la evaluación 
integral no sólo se ocupa de lo cognitivo sino también, de los hábitos, aptitudes, las 
habilidades y los comportamientos. 
Los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017, entienden que la evaluación 
del aprendizaje es medir, calificar, observar la calidad, cantidad y efectividad del 
conocimiento asimilado. 
Los tipos de evaluación que conocen los estudiantes del de la Facultad De 
Pedagogía, 2017 son fundamentalmente, la evaluación diagnóstica, formativa y sumativa, 
autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación, cualitativa y cuantitativa, sumativa, 
formativa y mezclas de las anteriores. 
Los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017, consideran que los 
objetivos de la evaluación son medir o cuantificar lo aprendido. Así como diseñar 
estrategias según los resultados, comprobar el logro de los objetivos, evaluación de los 
docentes y detectar fallas en el proceso educativo. 
Los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017 no tienen definido qué 
relación existe entre la forma de evaluar y el aprendizaje de los alumnos. 
Los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017 consideran que la 
evaluación puede evaluarse para corregir errores en su diseño para replantearla. 
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Los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017, ante los problemas de 
aprendizaje detectados mediante la evaluación, como educadores tratan de determinar las 
causas y darle una solución no especificada. O cambiar la metodología, estrategias y 




Es necesario que los estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017 sean 
implementados y actualizados sobre los aspectos conceptuales e instrumentales de la 
evaluación de los aprendizajes. 
Que, estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017, apliquen el paradigma 
cualitativo de la evaluación. 
Que, estudiantes del de la Facultad De Pedagogía, 2017, definan las tipologías de la 
evaluación que deben aplicarse en el proceso de enseñanza aprendizaje. 
Que en el Curriculum de la UNE se incremente los cursos de evaluación de los 
aprendizajes enfatizando en la evaluación de acuerdo a las especialidades. 
Que, en el desarrollo de la Práctica Pre Profesional se tenga en cuenta la 
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Apéndice A. Matriz de consistencia 







Apéndice B. Instrumentos de Investigación. 
1. ¿Qué entiende usted, en general por evaluación? 
 
2. ¿Qué representa para usted evaluar en educación? 
 
3. ¿Qué entiende usted por evaluación integral? 
 
4. ¿Qué entiende usted por evaluación del aprendizaje? 
 
5. ¿Qué tipos de evaluación conoce? 
 
6. ¿Cuáles son los objetivos de la evaluación? 
 
7. ¿Qué relación encuentra usted entre la forma de evaluar y el aprendizaje de los alumnos? 
 
8. ¿Puede evaluarse la evaluación? ¿Por qué?  
 
9. ¿Ante problemas de aprendizaje detectados mediante la evaluación, que postura toma usted como 
educador? 
 
10. ¿Qué factores considera usted que interviene en el proceso de aprendizaje? ¿Cómo los evalúa? 
